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0 VOORWOORD 
Een voorwoord bij een proefschrift is vaak niet veel meer dan een litanie van 
dankbetuigingen aan al degenen, die op enige wijze hebben bijgedragen aan het tot 
stand komen van een proefschrift. Hoewel ook ik in dit opzicht schatplichtig ben aan 
diverse mensen, kan ik het niet laten om eerst enige overpeinzingen te ventileren over 
de manier waarop ik het schrijven van mijn proefschrift heb ervaren en over de positie 
van het proefschrift in het tegenwoordige wetenschapsbedrijf. 
Over het schrijven van proefschriften en de diverse stadia van geestelijke ontreddering 
die doctoren-in-de-dop doormaken tijdens de genese van hun geesteskind, is reeds het 
nodige geschreven door anderen voor mij. In veel van deze beschrijvingen kan ik 
ervaringen van mezelf herkennen. Op één punt wijkt mijn persoonlijke geschiedenis in 
belangrijke mate af van het gebruikelijke dissertatielijdensverhaal. Dat is de mate, 
waarin het leven van de doorsnee promovendus beheerst wordt door het werken aan 
'het' proefschrift. In de meest obsessieve gevallen heeft de dominante plaats van het 
proefschrift geleid tot gebroken harten, gebroken gezinnen en suïcidaal gedrag. In de 
minder ernstige gevallen is er sprake van slapeloze nachten en het overmatig consu-
meren van junkfood. Of het komt doordat het werken aan mijn proefschrift grotendeels 
het karakter van een nevenactiviteit heeft gehad (naast een baan bij de gemeente 
Nijmegen, het vaderschap en diverse verbouwingen), of dat het komt, doordat ik 
gezegend/belast ben met een relativistische levenshouding, weet ik niet, maar de meest 
extreme ongemakken, die samen kunnen gaan met het vervaardigen van een proef-
schrift, zijn mij bespaard gebleven sinds ik in augustus 1988 een begin maakte met het 
schrijven van mijn dissertatie. Toch heb ook ik mezelf op gezette tijden de vraag 
gesteld 'Waarom doe ik dit eigenlijk?'. Niet verwonderlijk, daar mijn leven met 
vriendin, jonge kinderen, verhuizingen, verbouwingen, werk en het voor een mens 
broodnodige sociale verkeer reeds ruimschoots gevuld was. 
De meest basale drijfveer om steeds maar weer door te gaan met het werken aan de 
dissertatie is vermoedelijk toch een soort innerlijke drang geweest om af te maken, 
waaraan ik begonnen was. Een andere, enigszins paradoxale motivatie om door te gaan 
met het proefschrift wordt gevormd door arbeidsmarkt- c.q. carrièreperspectieven: 
zonder doctorsbul kan men vandaag de dag een aanstelling als universitair docent wel 
vergeten. Ondanks alle kritische kanttekeningen, die te maken zijn bij het huidige 
wetenschapsbedrijf, beschouw ik een functie als universitair docent namelijk nog 
steeds als een begerenswaardige baan. Door te promoveren zou ik de toegangspoort 
naar het wetenschapsbedrijf voor mijzelf in ieder geval op een kier open kunnen 
houden. Het paradoxale zit hem hierin, dat ik juist vanwege het geringe toekomst-
perspectief aan de universiteit besloot om in maart 1989 mijn professionele blik te 
verbreden en grotendeels over te stappen naar de afdeling Onderwijs & Volwassenen-
educatie van de gemeente Nijmegen, toen de mogelijkheid zich voordeed. Aan de 
universiteit zelf waren immers weinig vacatures en vanuit Zoetermeer werden steeds 
nieuwe bezuinigingstaakstellingen opgelegd aan de universiteiten, zodat er steeds 
minder ruimte ontstond voor het aantrekken van jonge wetenschappers. Ook met een 
doctorsbul op zak leken de kansen op een vaste aanstelling als universitair docent dus 
gering, temeer daar de oogst aan jonge doctoren door de invoering van het AIO-stelsel 
tot ongekende hoogten werd opgestuwd. Mede omdat ik het perspectief van een post-
doc-plaats of een andersoortige tijdelijke aanstelling na het afronden van mijn proef-
schrift te onzeker en te beperkt vond, leek het mij een goede zaak om van werkkring te 
wisselen. 
Los van mijn eigen keuze in het dilemma tussen wetenschappelijke ambities en 
maatschappelijke toekomst, vind ik het te betreuren, dat de universiteiten van Rijks-
wege slechts marginale mogelijkheden krijgen om jonge promovendi een goed perspec-
tief te bieden op een meer duurzame wetenschappelijke loopbaan. Ik vrees, dat binnen 
de huidige situatie veel getalenteerde jonge wetenschappers op de arbeidsmarkt als 'te 
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wetenschappelijk, te specialistisch' gediskwalificeerd zullen worden tengevolge van 
hun keuze voor een op termijn doodlopende wetenschappelijke loopbaan. In het 
wetenschaps- en arbeidsmarktbeleid van de hiervoor verantwoordelijke ministeries zou 
aan deze problematiek meer aandacht besteed moeten worden. 
Na deze bespiegelingen van persoonlijke aard ben ik nu bij het dankgedeelte 
aangekomen. Wellicht ten overvloede: de volgorde van bedanken is niet chronologisch 
en zegt ook niets over het relatieve belang van de diverse vormen van ondersteuning, 
die ik in de afgelopen jaren genoten heb. 
Allereerst zou ik René Silverentand willen bedanken voor het feit, dat hij mij heeft 
'binnengehaald' bij het toenmalige Facultair Instituut Algemene Onderwijskunde voor 
de Lerarenopleiding (AOLO), maar vooral ook voor zijn zorgvuldige 'coaching' en het 
voortdurend hameren op de noodzaak om je als onderzoeker te verplaatsen in het 
perspectief van scholen en onderwijsgevenden. 
In de persoon van Peter Sleegers heb ik sinds de dag, dat hij de gelederen van het 
instituut kwam versterken, een echte 'collega proximus' gehad. Aan zijn methodolo-
gische opmerkingen en onze theoretische discussies heb ik veel steun gehad bij het 
schrijven van dit proefschrift. 
Hoewel Gerda Коге ааг pas op het instituut kwam werken, toen ik al weer grotendeels 
vertrokken was en onze onderzoeken inhoudelijk nogal verschilden, heb ik haar 
aanwezigheid altijd als erg stimulerend ervaren. De combinatie van Gerda's gulle lach, 
het gezamenlijk overpeinzen van onze beide proefschriften-in-wording en het nuttigen 
van alcoholische versnaperingen was niet altijd goed voor de prestatiedimensie, maar 
zeker wel voor de motivatiedimensie. Ik prijs mezelf dan ook gelukkig, dat zij één van 
mijn paranymfen wil zijn. 
Theo Bergen, mijn copromotor, wil ik bedanken voor zijn begeleiding en complimen-
teren voor het feit, dat hij zijn kennis van de motivatietheorie op de daartoe geëigende 
momenten heeft aangewend om mijn zelfvertrouwen te sterken. 
Mijn promotor Jan Giesbers wist mij op zijn eigen manier te motiveren. Vanaf de eerste 
dag van het promotietraject zette hij mij op het goede spoor met zijn statement 'liever 
een ongelukkige doctor dan een gelukkige doctorandus'. Verder heb ik geregeld 
kunnen profiteren van zijn grote overzicht over het vakgebied van de schoolorganisatie-
kunde en ben ik hem veel dank verschuldigd voor zijn snelle en vakkundige correctie 
van de Engelse samenvatting van dit proefschrift. Daarnaast vind ik het zeer aan hem te 
waarderen, dat hij ondanks zijn vele wetenschappelijke en maatschappelijke functies, 
altijd goed bereikbaar is gebleven en steeds bereid bleek om snel te reageren in situaties 
waarin dat nodig was. 
Edith Verbeet is verantwoordelijk voor de eindredactie en vormgeving van deze 
dissertatie. In de eindfase paarde zij snelheid aan accuratesse, hetgeen mijn gemoeds-
rust zonder meer ten goede kwam. 
Mien van Houtum en Nellie Cuijpers wil ik bedanken voor het typen van de vragenlijst 
en het deskundig vervullen van de 'praatpaalfunctie'. 
Aan de mensen van de RTD, in het bijzonder Harrie Harings, bewaar ik goede 
herinneringen voor hun adviezen met betrekking tot het verwerken en analyseren van 
de onderzoeksgegevens alsmede hun grote scala aan trucs om vastgelopen apparatuur 
en programmatuur weer aan de praat te krijgen. 
Jan van Tartwijk wil ik bedanken voor zijn enthousiaste inbreng bij het invoeren van de 
data, zijn inbreng bij het ontwikkelen van het codeboek en het aansturen van de eerste 
SPSSX-analyses. 
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Rinus Voeten bewees mij een grote dienst door kritisch mee te lezen bij hoofdstuk 6 en 
enige vitale kanttekeningen te plaatsen bij de uitgevoerde analyses. Zijn opmerkingen 
zijn de consistentie van dit proefschrift ten goede gekomen. 
Een onderwijskundig onderzoeker kan niet buiten de medewerking van scholen en 
docenten. Hoewel er inmiddels de nodige jaren verstreken zijn, zou ik de deelnemende 
scholen en docenten nogmaals willen bedanken voor hun medewerking. Helaas hebben 
de middelen voor een meer intensieve methode van feed-back ontbroken. Ik hoop, dat 
de indertijd verzonden onderzoeksverslagen met betrekking tot de situatie van de eigen 
school een rol hebben kunnen spelen bij het nadenken over de structuur en de 
ontwikkelingsmogelijkheden van de eigen schoolorganisatie. 
De dienst Educatie en Welzijn van de gemeente Nijmegen, in het bijzonder Patrick 
Harmsen en Claartje van Well, wil ik bedanken voor de bereidheid om mij gedurende 
zes weken uit te lenen aan de universiteit, waardoor ik in staat gesteld werd om 
effectiever te werken aan de afronding van dit proefschrift 
Mijn vriendin Willeke ben ik dankbaar om verschillende redenen: (1) omdat ze me niet 
iedere avond na het eten naar boven gestuurd heeft om aan mijn proefschrift te werken, 
(2) omdat zij het meest te verduren heeft gehad van dat deel in mijn hoofd, dat 
geregeerd werd door het besef, dat 'er nog iets aan het proefschrift gedaan moest 
worden', en (3) voor haar advies om meer in aaneengesloten perioden aan het 
proefschrift te werken in plaats van steeds een avond of een dag in het weekend. 
Mijn zonen Bert en Rik wil ik bedanken, omdat het iedere dag weer lekkere mannetjes 
zijn en omdat ik me met hen als 'jonge onderzoekers' (vallen en opstaan) voortdurend 
kon identificeren. 
Jan en Alie, bedankt voor alle dagen, dat jullie de zorg voor onze koters op jullie 
genomen hebben. Hiermee hebben jullie een tastbare bijdrage geleverd aan het 
opgroeien van Bert en Rik, maar ook aan de afronding van dit proefschrift. 
Mijn vrienden in het bijzonder Dolf, Raymond, Johan en Peet, jullie hebben er met 
jullie grappen, gezwets, gezeur en gezelligheid aan bijgedragen, dat ik niet in een 'mad 
scientist' veranderd ben. 
Mijn vader, die in zijn goede jaren zelfs in de winter zijn baantjes trok in het buitenbad 
Wolfslaar, wil ik bedanken voor het doorgeven van de genetische code waarin zijn 
doorzettingsvermogen vastgelegd is. Zonder een dergelijk doorzettingsvermogen is het 
afmaken van een proefschrift mijns inziens onbegonnen werk. Mijn moeder ben ik 
dankbaar voor het ondersteunen van mijn belangstelling voor talen en andere 'zachte' 
wetenschappen. Zonder deze steun was ik misschien wel nooit begonnen aan die 
mooie sociologiestudie, waarin de basis gelegd werd voor deze dissertatie in de sociale 
wetenschappen. 
Met het typen van deze laatste regels van het voorwoord zit het werk aan het 
proefschrift er bijna op. Toch wel een lekker gevoel, wanneer een gewenste situatie op 
het punt staat om over te gaan in een feitelijke situatie 
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Hoofdstuk 1 13 
1 INLEIDING 
Het onderzoeksproject Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs, waarvan hier 
verslag wordt gedaan, komt voort uit het VF-onderzoeksprogramma van het voormalige 
Facultair Instituut Algemene Onderwijskunde voor de Lerarenopleiding (AOLO), 
tegenwoordig Vakgroep Onderwijskunde Nijmegen (VON) geheten, van de Katholieke 
Universiteit in Nijmegen. Dit onderzoeksprogramma met de naam Ervaren problemen 
van docenten tijdens hun beroepsuitoefening heeft als doelstelling: 
Het verwerven van wetenschappelijk inzicht in ervaren problemen van docenten 
tijdens hun beroepsuitoefening en op grond hiervan een bijdrage leveren aan de 
verheldering en mogelijke hantering van deze problemen ten behoeve van de 
onderwijspraktijk (Genis, 1982; Bergen, 1984). 
In de eerste fase van het onderzoeksprogramma is een inventarisatie gemaakt (Peters, 
1985) van probleemsituaties waarmee docenten geconfronteerd worden tijdens de 
uitoefening van hun beroep. Aan dit onderzoek hebben 253 docenten meegewerkt van 71 
AVO/VWO-scholen. In totaal bleek 45.6% van de genoemde probleemsituaties 
betrekking te hebben op aspecten van de onderwijsleersituatie en 37.1% op organisatie-
aspecten van de docententaak. In het verlengde van het inventarisatie-onderzoek van 
Peters uit 1985 zijn twee onderzoekslijnen uitgezet (cf. Sleegers, Bergen & Giesbers, 
1990; Bergen & Giesbers, 1992). 
Binnen de eerste onderzoekslijn (micro-taakveld) stond onderzoek naar problemen van 
docenten op het niveau van de klassesituatie centraal. Representanten van deze eerste 
onderzoekslijn zijn Den Hertog en Van Opdorp. Den Hertog (1990) heeft onderzoek 
verricht naar persoonlijkheidskenmerken en causale attributies van docenten in relatie tot 
reacties van docenten op problematische situaties, die overwegend betrekking hebben op 
docent/leerling-interacties. Van Opdorp (1991) is in haar onderzoek nagegaan wat de 
effecten zijn van causale attributies en een aantal attributiedimensies (locus, controleer-
baarheid, stabiliteit en globaliteit) op ervaringen van stress, geleerde machteloosheid en 
verwachtingen van docenten in problematische interactiesituaties. 
Binnen de tweede onderzoekslijn zijn de problemen van docenten binnen klasse-
overstijgende situaties (meso-taakveld) nader geëxploreerd. De tweede onderzoekslijn 
heeft gestalte gekregen in het onderzoek van Hylkema uit 1990 en het onderzoeksproject 
Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs, dat het basismateriaal voor deze 
dissertatie verschafte. Ook het onderzoek van Sleegers (1991) heeft zijn wortels in deze 
tweede onderzoekslijn. Hylkema heeft bij docenten Nederlands, wiskunde en geschiede-
nis onderzoek gedaan naar het functioneren van de vaksectie als besluitvormingsorgaan 
en de problemen, die hierbij optreden. Sleegers heeft bij directieleden en docenten met 
een coördinerende taak de relatie tussen het beleidsvoerende vermogen van scholen en 
het benutten van beleidsruimte door scholen onderzocht. 
In het onderzoeksproject Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs worden 
organisatieproblemen van docenten in het voortgezet onderwijs gerelateerd aan 
kenmerken van de organisatiestructuur van scholen. De tamelijk concrete situatie-
specifieke benadering uit het inventarisatie-onderzoek van Peters wordt verlaten en 
ingeruild voor een meer abstracte opzet, waarin meer plaats wordt ingeruimd voor 
begrippen uit de schoolorganisatiekunde en waarin meer aandacht besteed wordt aan de 
achterliggende oorzaken voor problemen van docenten ten aanzien van de organisatie-
structuur van hun school. In deze dissertatie wordt verslag gedaan van het genoemde 
onderzoeksproject. In het resterende deel van de inleiding wordt aangegeven op welke 
wijze dit verslag is opgezet. 
In hoofdstuk 2 passeren een aantal organisatiekundige benaderingen van scholen de 
revue, die van belang zijn voor het bestuderen van problemen van docenten met 
betrekking tot de organisatiestructuur van scholen. Hierbij wordt ook aandacht besteed 
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aan de visie binnen deze organisatiekundige benaderingen op de oriëntatie van docenten 
ten aanzien van de schoolorganisatie ('organisatie-oriëntatie'). In het project Organisatie-
problemen in het voortgezet onderwijs is op theoretisch niveau vooral aansluiting gezocht 
bij het werk van Marx (1975), Hoy le (1975 а+Ь) en - in mindere mate - Hanson (1979). 
Doordat zij oog hebben voor verschillen in organisatiestructuur tussen scholen (Marx) en 
verschillen in professionele oriëntatie tussen docenten (Hoyle) bieden deze auteurs op 
conceptueel niveau de mogelijkheid om organisatieproblemen van docenten te relateren 
aan verschillen in organisatiestructuur tussen scholen en verschillen in de organisatie-
oriëntatie tussen docenten. 
In het derde hoofdstuk worden het conceptueel model en de probleemstelling van het 
onderzoek geschetst. Hierbij wordt ingegaan op de rol, die het werk van met name Marx 
en Hoyle gespeeld heeft bij het ontwikkelen van de vraagstellling van het onderzoek. De 
meervoudige vraagstelling van het onderzoek luidt als volgt 
1. In welke mate ervaren docenten problemen met betrekking tot de organisatie van hun 
school? 
2. Welke relatie bestaat er tussen de organisatiestructuur van de school en het 
vóórkomen van problemen bij docenten met betrekking tot de organisatiestructuur 
van de school? 
3. Welke relatie bestaat er tussen de organisatie-oriëntatie van docenten en het 
vóórkomen van problemen bij docenten met betrekking tot de organisatie van de 
school? 
4. Nemen de organisatieproblemen van docenten toe naarmate er een grotere tegenstel-
ling bestaat tussen de organisatiestructuur van de school en de organisatie-oriëntatie 
van docenten? 
Verder wordt in hoofdstuk 3 ingegaan op de operationalisatie van de variabelen uit 
conceptueel model en probleemstelling en wordt de keuze voor survey-onderzoek toege-
licht. 
In het vierde hoofdstuk wordt onder andere aandacht besteed aan de werving van scholen 
en respondenten voor het onderzoek, de onderzoeksrespon s en enkele relevante kenmer-
ken van de scholen en respondenten die hebben meegewerkt aan het onderzoek. Tevens 
wordt in hoofdstuk 4 ingegaan op de constructie van een aantal schalen en hun betrouw-
baarheid. 
Hoofdstuk 5 bevat een beschrijving van de onderzoeksbevindingen met betrekking tot de 
mate waarin docenten problemen ervaren ten aanzien van organisatie-aspecten van hun 
school (vraagstelling 1). 
In hoofdstuk 6 worden met behulp van clusteranalyse een aantal typen school-
organisaties en een aantal typen organisatie-oriëntaties onderscheiden. Op basis van de 
onderscheiden typen (clusters) wordt vervolgens ingegaan op de relatie tussen 
organisatieproblemen van docenten en de organisatiestructuur van hun school alsmede de 
organisatie-oriëntaties van docenten (tweede, derde en vierde vraagstelling). Hierbij 
wordt gebruik gemaakt van variantie-analyse. 
Hoofdstuk 7 vormt het sluitstuk van deze dissertatie. Na een samenvatting van de opzet 
van deze studie en de voornaamste onderzoeksbevindingen volgt een paragraaf waarin de 
onderzoeksbevindingen ter discussie staan. Hierbij worden onder andere vragen gesteld 
ten aanzien van het conceptueel model, de operationalisatie van de vraagstelling en de 
gehanteerde onderzoeksmethode. Ook worden de onderzoeksbevindingen afgezet tegen 
de resultaten van ander onderzoek naar (organisatie)problemen van docenten. Het slot-
hoofdstuk wordt afgerond met aanbevelingen voor theorie, onderzoek, beleid en 
praktijk. 
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2 SCHOLEN IN ORGANISATIEKUNDIG PERSPECTIEF 
2.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk passeren een aantal organisatiekundige benaderingen van scholen de 
revue, die worden verondersteld relevant te zijn voor de bestudering van problemen van 
docenten met de organisatie van hun school. ín dit verband wondt ook aandacht besteed 
aan de visie van deze organisatiekundige benaderingen op de positie van docenten binnen 
de schoolorganisatie. 
In paragraaf 2.2 wondt het denken van een aantal - overwegend Amerikaanse - auteurs 
over de organisatiestructuur van scholen behandeld onder de gemeenschappelijke noemer 
van 'de dichotome benadering van scholen' (cf. Schuit & Sleegers, 1990; Schuit, 
Sleegers & Giesbers, 1991; Sleegers, 1991). In paragraaf 2.3. wordt ingegaan op een 
aantal fundamentele tekortkomingen van deze dichotome benadering van scholen. In de 
drie volgende paragrafen staan drie auteurs centraal (2.4: Hanson; 2.5: Marx; 2.6: 
Hoyle), die in hun benadering van schoolorganisaties meer recht doen aan de 
organisatorische complexiteit van scholen alsmede aan de verschillen die zich in de 
werkelijkheid voordoen tussen scholen (wat betreft hun organisatiestructuur) en docenten 
(wat betreft hun professionele oriëntatie). Het hoofdstuk wordt afgesloten met een korte 
samenvatting in paragraaf 2.7. 
2.2 De dichotome benadering van scholen 
Diverse auteurs, die op het eerste gezicht een onderling sterk verschillende benadering 
van schoolorganisaties lijken te hanteren, worden in deze paragraaf gerangschikt onder 
de gemeenschappelijke noemer van de 'dichotome benadering van scholen' (cf. Schuit & 
Sleegers, 1990; Schuit, Sleegers & Giesbers, 1991; Sleegers, 1991). Het voert te ver om 
de diverse auteurs in dit verband afzonderlijk aan een diepgravende exegese te onder-
werpen. In plaats daarvan is gekozen voor een beknopte bespreking, waarin de nadruk 
ligt op de gemeenschappelijke kenmerken van deze auteurs. 
Zoals gezegd lijkt de organisatiekundige invalshoek van diverse dichotome auteurs bij de 
bestudering van schoolorganisaties ogenschijnlijk sterk te verschillen. 
- Auteurs als Bidwell (1970) en Anderson (1968) benadrukken de formele kenmerken 
van schoolorganisaties en spreken over scholen als 'bureaucracies'. 
- Andere auteurs wijzen vooral op het gebrek aan een duidelijke besluitvormings- en 
bevoegdhedenstructuur binnen scholen: Lortie (1969) kenmerkt scholen als 
'organizations with a weak chain of command'; Cohen, March & Olsen spreken in dit 
verband van 'organized anarchies', terwijl Weick (1976) aan scholen refereert als 
'loosely coupled systems'; ook Meyer & Rowan (1978) beschouwen scholen als 
instellingen met een geringe mate van koppeling tussen de diverse subsystemen. 
- Auteurs als Wallin & Berg ( 1980) en Mintzberg (1979,1983) tenslotte leggen meer de 
nadruk op het ambivalente karakter van schoolorganisaties, die enerzijds (vooral van 
overheidswege) sterk gestuurd worden door bureaucratische procedures en 
regelgeving en die zich anderzijds kenmerken door een grote mate van (semi)-
professionele autonomie op de werkvloer: zij betitelen scholen als 'professioneel-
bureaucratische organisaties'). 
Naast accentverschillen tussen de diverse representanten van de dichotome benadering 
hebben de desbetreffende auteurs een aantal essentiële kenmerken met elkaar gemeen: 
schoolorganisaties worden beschreven als bestaand uit twee betrekkelijk los van elkaar 
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opererende invloedssferen (vandaar de naam: 'dichotome benadering') · Enerzijds is er 
sprake van een beheersmatige ('administrative') zone die gereguleerd wordt volgens 
bureaucratische principes en behoort tot de invloedssfeer van de schoolleiding, terwijl 
anderzijds sprake is van een onderwijskundige zone, die behoort tot de invloedssfeer van 
de docenten en die gefundeerd is op (semi-)professionele nonnen van onderwijs-
gevenden. 
Professioneel-bureaucratische elementen^ spelen zowel bij dichotome als bij niet-
dichotome auteurs zoals Hughes (1985), Watson (1975), Hoyle (1975) en Hanson 
(1979) een voorname rol bij de beschrijving van de organisatie van scholen. Hoewel er 
natuurlijk accentverschillen zijn in de mate waarin het bureaucratie-concept op de 
organisatie van scholen van toepassing wordt verklaard, zijn er eigenlijk geen auteurs te 
vinden, die scholen als zuivere bureaucratieën beschouwen. Ook auteurs als Bidwell 
(o.e.) en Anderson (o.e.), beiden verplichte literatuur bij de behandeling van school-
organisaties vanuit een bureaucratisch perspectief, besteden expliciet aandacht aan niet-
bureaucratische elementen binnen scholen (bijvoorbeeld: leerlingcultuur, autonomie van 
docenten). Bidwell is zelfs de eerste auteur die - in verband met de autonome opstelling 
van docenten - spreekt over een 'structural looseness' (o.e., p. 976) met betrekking tot 
de organisatie van scholen. 
Voor een belangrijk deel vinden bureaucratische kenmerken van scholen hun oorsprong 
buiten de school in de vorm van overheidswetgeving en ambtelijke voorschriften (cf. 
Mintzberg, 1979, 1983; Paisey, 1981). Als voorbeelden noemt Van Vilsteren (1984, p. 
4): 
' - richtlijnen ten aanzien van de taakbelasting en honorering van leerkrachten; 
- richtlijnen ten aanzien van de klassegrootte en de klassedeler, 
- richtlijnen ten aanzien van het rooster en de lessen verdel ing; 
- richtlijnen ten aanzien van de toetsing van leerlingen; 
- richtlijnen ten aanzien van leraarslessen en taakuren; 
- richtlijnen ten aanzien van de doorstroommogelijkheden van eindexamenpakketten'. 
Het externe bureaucratische kader is voor alle scholen binnen de grenzen van een kanton, 
staat of land gelijk. Daarnaast is er op scholen sprake van inteme bureaucratie. De mate 
van interne bureaucratisering kan tussen scholen verschillen. In dit verband valt te 
denken aan: 
- de mate waarin op scholen sprake is van geformaliseerde regels en sancties om het 
gedrag van leerlingen te regelen; 
- de mate waarin op scholen sprake is van schoolwerkplannen; 
- de mate waarin op scholen sprake is van een formele besluitvormingsstructuur. 
Net zomin als er auteurs zijn die scholen als zuivere bureaucratieën beschrijven, zijn er 
auteurs te vinden, die scholen vanuit een exclusief professioneel beschrijvingskader 
benaderen. Zoals reeds aangegeven wordt het professionele aspect van schoolorganisa-
Wcllicht bevreemdt het sommige lezers, dat ik tamelijk extreme benaderingen als die van Wcick en 
March, Cohen & Olsen rangschik onder de dichotome benadering. Naar mijn mening 
vertegenwoordigen deze auteurs - en in mindere male - Meyer & Rowan een extreme variant van de 
dichotome benadering. Vanuil hun enigszins ironische invalshoek beschrijven zij mei alleen het 
gescheiden functioneren van het beheersmatig en het onderwijskundig domein binnen scholen, 
maar tevens een totaal gebrek aan organisatorische cohesie binnen onderwijsinstellingen. Naar 
mijn mening is hun positie op ie vatten als een radicale versie van de gebruikelijke dichotome 
beschrijvingen van schoolorganisaties met hun nadruk op hel los van elkaar functioneren van het 
beheersmatig en onderwijskundig domein binnen scholen. Een indeling van Weick en March, 
Cohen & Olsen bij de dichotome benadering vind ik derhalve Ie rechtvaardigen. 
De begrippen "bureaucratie1 en 'professie' c.q. 'professional' veronderstel ik als bekend. De 
geïnteresseerde lezer wordt verwezen naar de studies van Albrow (1970) over hel burcaucrauc-begnp 
en Mok (1977) over hel professionalilciLsbegnp. 
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des door de meeste auteurs gesitueerd in het onderwijskundig domein. Menig auteur 
heeft zich gebogen over de vraag of docenten al dan niet als 'professional' beschouwd 
kunnen worden. Er is sprake van een tamelijk brede instemming voor de typering van 
docenten als 'semi-professional' (cf. Lortie, 1969; Hanson, 1979; Mintzberg, 1979, 
1983; Van Vilsteren, 1984; Knoers, 1987; Giesbers & Bergen, 1992). Met name wat 
betreft het niveau en de duur van de opleiding alsmede de relatief grote mate van interne 
autonomie tijdens de beroepsuitoefening kunnen docenten zich meten met ideaaltypische 
professionals als artsen, accountants en architecten. Anderzijds is er binnen de beroeps-
groep van docenten - in tegenstelling tot ideaal-typische professionele beroepsgroepen -
geen sprake van een beroepscode, zijn de relaties met cliënten weinig exclusief (hele 
klassen tegelijk), hebben docenten weinig invloed op de kwalificering en toetreding van 
nieuwe beroepsgenoten, is er geen sprake van disciplinaire controle door de eigen 
beroepsgroep, bezitten zij geen grote mate van externe autonomie en heeft het beroep 
relatief weinig maatschappelijk aanzien. De kwalificering van docenten als 'semi-
professional' lijkt derhalve terecht. 
Het onderscheid tussen bureaucratische en professionele kenmerken, zoals dat 
gehanteerd wordt door dichotome en andere auteurs bij de beschrijving van school-
organisatie, is zinvol, omdat het recht doet aan het gemengde karakter van school-
organisaties. Minder zinvol daarentegen is de impliciete notie in het werk van dichotome 
auteurs, dat er tussen het beheersmatige/bureaucratische domein en het onderwijs-
kundige/(semi-)professionele domein binnen scholen een tamelijk strikte scheiding zou 
(moeten) bestaan vanwege het verschillende karakter van deze beide invloedssferen. 
Evenmin is het vanzelfsprekend om uit het onderscheid tussen een bureaucratisch en een 
(semi-)professioneel domein binnen scholen af te leiden, dat schooldirecties zich 
exclusief bezighouden met beheersmatige zaken en docenten uitsluitend gepreoccupeerd 
zijn met vakinhoudelijke en vakdidactische aangelegenheden. Kenmerkend voor de 
dichotome benadering van schoolorganisaties is dus niet zozeer het hanteren van 
professionele en bureaucratische concepten, alswel de daarop gebaseerde veronder-
stelling, dat er binnen scholen sprake is van een tamelijk strikte scheiding tussen de 
bureaucratische (beheersmatige) en (semi-)professionele (onderwijskundige) invloeds-
sfeer. Om deze reden is niet gekozen voor de term 'professioneel-bureaucratische 
benadering' maar voor de kwalificatie 'dichotome benadering'. Dit om aan te geven, dat 
de desbetreffende auteurs zich niet zozeer onder-scheiden door het hanteren van 
begrippen als 'professie' en 'bureaucratie' alswel door de door hen veronderstelde 
scheiding binnen scholen tussen het beheersmatig en het onderwijskundig domein. 
2.3 De dichotome benadering: veronderstellingen en kritiek 
Begrippen als 'bureaucratie' en 'professie' c.q. 'professionaliteit' hebben hun oor-
sprong in een meer algemeen organisatiekundige context. De vraag is in hoeverre deze 
begrippen bruikbaar zijn bij de bestudering van de organisatiestructuur van scholen. 
Allison (1983) stelt, dat het gebruik van algemeen organisatiekundige concepten en het 
benadrukken van overeenkomsten tussen scholen als organisatorische categorie en 
andere klassen van organisaties ertoe geleid hebben, dat '(...) the distinctive qualities and 
characteristics that are not accomodated by these images are easily overlooked or 
ignored' (o.e., p. 17). Ook Ross (1976) en Reniñan (1985) laten zich in soortgelijke 
bewoordingen uit. 
Op zich, zo stelt Allison, is er weinig bezwaar tegen het gebruiken van algemeen 
organisatiekundige concepten, zo lang het doel het vergelijken van categorieën van 
organisaties betreft. Wanneer het doel is om meer inzicht te verkrijgen in de organisatie-
structuur van scholen an sich, dient de invalshoek van onderzoekers te veranderen en 
wordt het noodzakelijk om andere concepten te hanteren, waarmee schoolspecifieke 
vraagstellingen ontwikkeld kunnen worden. Dat is, in a nutshell, de strekking van 
Allisons betoog, dat ik in grote lijnen onderschrijf. Binnen een schoolspecifieke 
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benadering van de organisatiestructuur van scholen is het bijvoorbeeld minder van belang 
om vast te stellen of docenten volledig of gedeeltelijk als professional beschouwd kunnen 
worden, en zijn vragen naar verschillen in professionele oriëntatie tussen docenten of 
naar verschillen in de mate van samenwerking tussen docenten op verschillende scholen 
juist erg interessant. 
Het is moeilijk om met zekerheid vast te stellen in welke mate het weinig 
schoolspecifieke karakter van de dichotome benadering van schoolorganisaties terug te 
voeren is op het hanteren van algemeen organisatiekundige begrippen als professie/ 
professionaliteit en bureaucratie. Feit is wel, dat de meeste dichotome auteurs een 
tamelijk abstract beeld van de organisatiestructuur van scholen hanteren, dat op een aantal 
essentiële punten tekortschiet voor een adequate bestudering van schoolorganisaties. De 
volgende tekortkomingen, die mijns inziens alle samenhangen met het weinig 
schoolspecifieke karakter van de dichotome benadering, acht ik in meer of mindere mate 
kenmerkend voor het werk van dichotome auteurs: 
1. de veronderstelling, dat scholen bestaan uit twee gescheiden invloedssferen: 
enerzijds een volgens bureaucratische principes gereguleerde beheerssector en 
anderzijds een op (semi-)professionele normen gefundeerde onderwijssector; 
2. de veronderstelling, dat alle scholen zich kenmerken door eenzelfde organisatie-
structuur i.e. eenzelfde mate van scheiding tussen onderwijs- en beheerssector, 
3. de veronderstelling, dat alle docenten over eenzelfde professionele oriëntatie 
beschikken, die zich kenmerkt door een autonome opstelling en een tamelijk 
exclusieve belangstelling voor vakinhoudelijke en vakdidactische aangelegenheden; 
kortom, zaken die te situeren zijn binnen het onderwijskundig domein van scholen. 
Deze drie veronderstellingen worden in meer of mindere mate aangetroffen in het werk 
van dichotome auteurs (o.a. Bidwell, 1970; Anderson, 1968; Weick, 1976,1982; Meyer 
& Rowan, 1978; Mintzberg, 1979, 1983). Andere, meer schoolspecifiek georiënteerde 
auteurs laten in hun werk zien, dat deze dichotome assumpties niet houdbaar zijn. Zo 
onderscheidt Hanson (1979, 1981) in navolging van Lortie (1969) naast de 
beheerssector en de onderwijssector nog een derde invloedssfeer binnen scholen: de door 
hem zo genoemde 'contested zone'. In deze derde invloedssfeer worden beslissingen 
genomen over zaken, die niet exclusief tot het domein van de directie ('administratieve 
zone') of dat van de docenten ('instructional zone') behoren. Marx (1975) presenteert 
niet één abstract organisatiemodel voor scholen maar een reeks van vijf ideaaltypische 
school-organisatiemodellen. Eén van de belangrijkste kenmerken van deze modellenreeks 
is een toenemende mate van afstemming tussen de onderwijs- en de beheerssector binnen 
scholen (cf. Sleegers, 1991). Hoyle (1975 a+b) maakt met betrekking tot de professio-
naliteit van docenten onderscheid tussen 'restricted professionality' en 'extended 
professionality'. De 'restricted professionals' zijn volgens Hoyle overwegend 
gepreoccupeerd met vakinhoudelijke en vakdidactische zaken, terwijl de 'extended 
professionals' niet alleen op vakmatige aangelegenheden gericht zijn, maar ook interesse 
tonen voor zaken als leerlingbegeleiding en beleid op het niveau van de school. 
In de volgende paragrafen zal nader worden ingegaan op het werk van Hanson (2.4), 
Marx (2.5) en Hoyle (2.6) en op hun meerwaarde ten aanzien van de hierboven 
geschetste tekortkomingen van de dichotome benadering van schoolorganisaties. 
2.4 Een derde invloedssfeer: de 'contested zone' van Hanson 
In 1979 verschijnt in Boston het boek Educational administration and organizational 
behavior van de Amerikaan Hanson, dat te beschouwen is als een belangrijk amende-
ment op de toentertijd gangbare dichotome benadering van schoolorganisaties. In deze 
publikatie ontvouwt Hanson op basis van een vijftal case-studies het zogenaamde 
'Interacting Spheres Model', een beschrijvingsmodel voor de besluitvorming binnen 
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schoolorganisaties. Naast de toentertijd - zeker bij Amerikaanse auteurs gebruikelijke -
beheersmatige ('administrative') en onderwijskundige ('instructional') invloedssferen 
introduceert Hanson in navolging van Lortie (o.e.) een derde invloedssfeer binnen de 
schoolorganisatie: de 'contested zone'. Binnen deze 'contested zone' worden 
beslissingen genomen over zaken, die te situeren zijn op het snijvlak (vandaar de naam 
'Interacting Spheres Model') van de invloedssferen van docenten en directie. ' Major 
tasks, such as the introduction of new academic programs requiring special fundings, as 
well as minor tasks, such as what to do about a parent complaint, fall into this zone 
(o.e., p. 124). Verder noemt Hanson als voorbeelden van zaken die binnen de 'contested 
zone' thuishoren, de ordehandhaving buiten de lessen, het opstellen van het lesrooster, 
deelname aan innovatieprojecten en de beoordeling van de kwaliteit van lessen. Omdat 
het in de 'contested zone' gaat om zaken, die niet eenduidig tot de invloedssfeer van 
docenten (onderwijssector) of de invloedssfeer van de directie (beheerssector) gerekend 
kunnen worden, nebben de onderhandelings- en besluitvormingsprocessen tussen 
docenten en directie in veel gevallen een conflictmatig karakter (vandaar de naam 
'contested zone'). 
De grote verdienste van het Interacting Spheres Model^ van Hanson is, dat het door de 
toevoeging van de 'contested zone' meer recht doet aan het complexe karakter van 
scholen. Hanson laat zien, dat er tussen de beheers- en de onderwijssector binnen scho-
len niet per se sprake hoeft te zijn van een strikte scheiding; integendeel, de 'contested 
zone' bestaat uitsluitend uit raakvlakken tussen deze beide invloedssferen. Toch rekent 
Hanson niet echt af met de dichotome benadering van schoolorganisaties. De 'contested 
zone' van Hanson vertoont sterke overeenkomsten met de 'political arena' van Mintzberg 
(1983) en wordt door Hanson niet opgevat als een ontmoetingsplaats binnen de school, 
waar beheersmatige en onderwijskundige zaken op elkaar afgestemd kunnen worden. 
Hierdoor blijft er in feite ook bij Hanson een scheiding bestaan tussen de invloedssferen 
van docenten en directie. 
Waarschijnlijk is dit overbelichten van conflicten binnen de 'contested zone' terug te 
voeren op Hansons belangstelling voor informele onderhandelings- en besluitvormings-
processen. Voor Hanson is de 'contested zone' primair informeel van aard. Andere 
auteurs, die meer aandacht besteden aan de geïnstitutionaliseerde aspecten van 
schoolorganisaties (Marx, 1975; Sturman, 1982; Van der Krogt, 1983; Smets, 1985; 
Pelkmans & Vrieze, 1987) constateren, dat er op het middenniveau van de school, waar 
de invloedssferen van docenten en directie elkaar ontmoeten, diverse organen en 
commissies actief zijn en dat de besluitvorming tot op zekere hoogte gereguleerd wordt 
door procedures. Door hun aandacht voor geïnstitutionaliseerde onderhandelingswijzen 
en besluitvorming op het middenniveau van de school ontdoen zij de schoolorganisatie 
van haar dichotome karakter en wijzen zij op de mogelijkheid om het snijvlak van de 
invloedssferen van docenten en directie te benutten voor doeleinden van coördinatie en 
integratie binnen de school. 
Als kritiek op de tweede veronderstelling van de dichotome benadering van scholen 
(organisatorische uniformiteit tussen scholen) is het Interacting Spheres Model niet 
geschikt. Omdat het Interacting Spheres Model een conceptueel model is voor het 
beschrijven van onderhandelings- en besluitvormingsprocessen binnen schoolorgani-
saties ligt de nadruk op overeenkomsten en niet op verschillen tussen scholen. 
Wat betreft de derde veronderstelling van de dichotome benadering (uniformiteit van 
professionele oriëntatie onder onderwijsgevenden) biedt Hanson alleen impliciete 
aanknopingspunten. Door de introductie van de 'contested zone' erkent Hanson 
impliciet, dat docenten niet uitsluitend op vakmatige zaken georiënteerd zijn. Daarnaast 
maakt hij regelmatig melding van ideologische tegenstellingen binnen het docenten-
Voor een schematische weergave van het Interacting Spheres Model van Hanson wordt verwezen 
naar Appendix A. 
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corps. Een uitgewerkt betoog over uiteenlopende professionele oriëntaties ontbreekt 
echter. 
De meerwaarde van Hanson ten opzichte van de dichotome benadering van 
schoolorganisaties moet dus vooral bezien worden in het licht van de eerste dichotome 
veronderstelling (scheiding tussen onderwijs- en beheerssector). Door de introductie van 
een derde invloedssfeer binnen de schoolorganisatie, de 'contested zone', doet Hanson 
meer recht aan het complexe organisatorische karakter van scholen dan de meeste 
dichotome auteurs. Bovendien laat hij zien, dat er tussen de invloedssferen van docenten 
(onderwijssector) en directie (beheerssector) niet alleen sprake is van een functionele 
scheiding, maar ook van vele raakvlakken. 
2.5 De schoolorganisatiemodellen van Marx 
Veel auteurs (bijvoorbeeld: Anderson, 1968; Weick, 1976; Meyer & Rowan, 1978; 
Hanson Sc Brown, 1977; Hanson, 1979, 1981; Mintzberg, 1979, 1983) veronderstellen 
min of meer impliciet organisatorische uniformiteit tussen scholen. Andere auteurs zoals 
Lortie (1969), Firestone (1980), Sturman (1982), Allison (1983) en Renihan (1985) zijn 
zich daarentegen expliciet bewust van verschillen in organisatiestructuur tussen scholen, 
maar werken deze verschillen niet of nauwelijks uit. Zo stelt Lortie (o.e., p.42): 'There is 
no reason to believe, howeveT, that all school systems feature the same balance among 
hierarchical controls, collégial controls and teacher autonomy'. In het verlengde van deze 
opmerking pleit Lortie voor nader onderzoek en typologieconstructie, maar is hieraan, 
zoals vele anderen, bij mijn weten nooit meer toegekomen. 
Twee interessante aanzetten in de richting van typologieconstructie op het gebied van 
schoolorganisaties, waarin gebroken wordt met de assumptie van organisatorische 
uniformiteit tussen scholen, wil ik hier nog vermelden: de bijdragen van Bernstein 
(1971) en Simkins (1986). 
Bernstein beschrijft in een theoretisch getint artikel twee typen curricula en - onder andere 
- de implicaties van verschillende typen curricula voor de organisatie van scholen. Een 
'collection type of curriculum', waarbinnen de verschillende vakinhouden sterk van 
elkaar gescheiden zijn, brengt een organisatietype met zich mee, waarin volgens 
Bemstein de contacten tussen de docenten weinig intensief zijn, terwijl de invloed van de 
directie op de docenten zijns inziens tamelijk groot zal zijn. Het omgekeerde zal volgens 
Bernstein gelden voor het 'integrated type of curriculum', waarbinnen vakken minder 
van elkaar afgegrensd zijn en er door een '(...) shared, co-operative, educational task 
(...)' tal van samenwerkingsrelaties tussen docenten bestaan. 
Simkins heeft op basis van interviews met twaalf schoolhoofden een typologie gemaakt 
van de verdeling van de financiële middelen van scholen over de diverse uitgavenposten 
(vooral leermiddelen ten bate van vaksecties) van scholen. Simkins spreekt van een 
'patronage style', wanneer de directeur eigenhandig zonder enige vorm van inspraak de 
middelen verdeelt over de diverse secties en andere schoolposten. Van een 'market style' 
is sprake, wanneer de vaksecties en eventuele andere belanghebbenden als decanen ieder 
een 'claim' kunnen formuleren en motiveren, terwijl de directie beslist. Tenslotte 
onderscheidt Simkins nog een 'collégial style'. Deze term is gereserveerd voor een 
situatie waarin alle betrokken partijen binnen de school gezamenlijk beslissen over de 
allocatie van de schoolfinanciën. 
Hoewel Bernstein en Simkins interessante aanzetten leveren voor een typologie-
constructie die recht doet aan de organisatorische diversiteit tussen scholen, zijn hun 
bijdragen aanzienlijk minder gedetailleerd dan de schoolorganisatiemodellen, die door de 
Nederlander Marx gepresenteerd worden in zijn proefschrift De organisatie van 
scholengemeenschappen in onderwijskundige optiek uit 1975. 
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De titel van deze publikatie^ onderstreept het feit, dat Marx bij de bestudering van de 
organisatie van scholengemeenschappen voor een onderwijskundige invalshoek kiest. De 
door Marx gepresenteerde schoolorganisatiemodellen zijn niet het resultaat van 
systematisch empirisch onderzoek. Marx heeft zijn modellen voornamelijk gebaseerd op 
rapporten van scholen en schoolbesturen alsmede op bevindingen en inzichten uit zijn 
functies als onderzoeker van directies in het algemeen bijzonder V.H.M.O. en 
organisatie-adviseur in dienst van lycea en scholengemeenschappen. De modellen hebben 
hun wortels dus voor een belangrijk deel in de schoolpraktijk. 
De schoolorganisatiemodellen van Marx hebben betrekking op scholengemeenschappen 
voor MAVO, HAVO en VWO. De modellen geven niet alleen een beeld van scholen-
gemeenschappen zoals deze ten tijde van het verschijnen van Marx zijn dissertatie in 
1975 reëel bestonden, maar ook van mogelijke ontwikkelingen in de onderwijskundige 
en organisatorische dimensies van scholengemeenschappen (Marx, 1975, p. 32). 
De schoolorganisatiemodellen van Marx bestaan ieder op hun beurt uit een onderwijs-
kundige en een organisatorische component (Marx spreekt ook van 'onderwijskundig en 
organisatorisch model'). De onderwijskundige en organisatorische componenten van een 
schoolorganisatiemodel zijn onderling consistent '(...) en wel in die zin, dat de organi-
satie een geschikt middel is voor een effectief functioneren van het onderwijskundig 
model' (p. 33). De onderwijskundige en organisatorische component van een model 
staan dus in een doel/middel-relatie tot elkaar, waarbij de organisatie van de scholen-
gemeenschap, die verschillende vormen kan aannemen, het middel is om een wenselijk 
geacht onderwijskundig model te laten functioneren. 
Voor Marx staan de door hem ontwikkelde onderwijskundig-organisatorische modellen 
van scholengemeenschappen niet op zichzelf. Hij plaatst de modellen op hun beurt weer 
binnen een overkoepelend 'onderwijskundig-organisatorisch structureel ontwikkelings-
model' (o.e., p. 33). De door Marx geconstrueerde schoolorganisatiemodellen vormen 
binnen dit structureel ontwikkelingsmodel een oplopende reeks, waarin ieder volgend 
model in organisatorisch en onderwijskundig opzicht complexer is dan zijn voorganger. 
Het meest complexe schoolorganisatiemodel is volgens Marx geschikt om meer en 
complexere onderwijskundige doelstellingen te realiseren dan de voorafgaande uit de 
reeks. Naarmate de complexiteit van de organisatiestructuur binnen de modellenreeks 
toeneemt, is er bovendien sprake van een toenemende verwevenheid tussen het onder-
wijskundig en beheersmatig domein binnen scholen (cf. Sleegers, 1991) en van een 
intensivering van samenwerkingsrelaties tussen docenten binnen het onderwijskundig 
domein. 
In internationaal en historisch opzicht kunnen de schoolorganisatiemodellen van Mant uniek 
genoemd worden. Een screening van alle jaargangen van de volgende tijdschriften in de periode 
1975-1987 leverde geen auteurs op, die qua typologieconstructie het niveau en de detaillering van 
de modellenreeks van Marx benaderden: Educational Administration Quarterly; Educational 
Management and Administration (vanaf 1979); British Journal of Sociology of Education (vanaf 
1980); American Journal of Education; Review of Educational Research; Review of Research in 
Education (tot en met 1978); American Educational Research Journal; Research in Educaüon; 
British Journal of Educational Studies; Educational Research; Educational Researcher (vanaf 1980) 
en International Review of Education. De bekende sneeuwbalmethode alsmede een computersearch 
op steekwoorden in de bestanden van de universiteitsbibliotheek in Nijmegen leverde slechts twee 
veelbelovende titels op (Sturman, 1982; Corwin, 1974), waarvan de inhoud echter niet 
beantwoordde aan de gewekte verwachtingen (uitgewerkte typologie, die recht doet aan 
organisatorische verschillen tussen scholen). 
Binnen de Nederlandstalige traditie van schoolorganisatie-onderzoek ben ik wel auteurs tegen-
gekomen, die op een of andere manier werken met verschillende schoolorganisatiemodellen 
(bijvoorbeeld: Weijzen & Van der Krogt, 1982; Van der Krogt, 1983; Van Marwijk Kooy-Von 
Baumhauer, 1984; Smets, 1985; Pelkmans & Vrieze, 1987). Al deze auteurs zijn echter beïnvloed 
door het proefschrift van Mara uit 1975. 
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In totaal onderscheidt Marx vijf ideaaltypische schoolorganisatiemodellen, die ieder in 
onderwijskundig-organisatorisch opzicht consistent zijn. In volgorde van voorkomen, 
van eenvoudig tot complex gaat het om de volgende modellen: 
1. het verticaal-segmentaal model; 
2. het beperkt verticaal lijn- en stafmodel; 
3. het horizontaal-collegiaal model; 
4. het ongedeeld-gedifferentieerd model; 
5. het meervoudig procesmodel. 
Het voert te ver om in dit verband de schoolorganisatiemodellen van Marx afzonderlijk' 
te bespreken. Op deze plaats wil ik volstaan met de constatering, dat Marx met zijn 
schoolorganisatiemodellen een gedetailleerd uitgewerkt alternatief biedt voor de binnen 
de dichotome benadering veronderstelde scheiding tussen onderwijskundig en 
beheersmatig domein binnen scholen alsmede de veronderstelde organisatorische 
uniformiteit tussen scholen (cf. Schuit & Sleegers, 1990; Schuit, Sleegers & Giesbers, 
1991; Sleegers, 1991). In het verlengde van zijn modellenreeks laat Marx bovendien 
zien, zij het vooral impliciet, dat de professionele oriëntatie van docenten zich niet hoeft 
te beperken tot lesgebonden taken. 
2.6 Het professionaliteitsbegrip van Hoyle 
Uiteenlopende typen schoolorganisaties vragen om uiteenlopende professionele 
oriëntaties van hun docenten. Dat is kort samengevat het betoog van de Brit Hoyle in 
twee publikaties uit 1975. Zijn benadering van de professionaliteit van docenten vertoont 
interessante parallellen met de benadering van de organisatiestructuur van scholen door 
Marx. Waar Marx stelt, dat het organisatorisch systeem van scholen afgeleid dient te zijn 
van het onderwijskundig systeem (onder andere doelen en structuur van het onderwijs), 
stelt Hoyle (1975 a+b), dat de professionele oriëntatie van docenten dient te sporen met 
het type organisatie, waarbinnen zij werkzaam zijn. Waar Marx vijf ideaaltypische 
schoolorganisatiemodellen schetst, oplopend van een eenvoudig tot een zeer complex 
organisatiemodel, onderscheidt Hoyle twee ideaaltypische professionele oriëntaties van 
docenten: de 'restricted professionality' en de 'extended professionality'. 
'Restricted professionality'^ past het beste binnen eenvoudige, relatief gesloten school-
organisaties, waarbij de docententaak grotendeels beperkt blijft tot 'classroom-related 
activities'. De tweede vorm van professionaliteit, de 'extended professionality', is meer 
geschikt voor open en relatief complexe schoolorganisaties, waar docenten naast hun 
lestaak ook betrokken zijn bij besluitvormingsprocessen op het niveau van de school en 
op tal van manieren samenwerken bij het onderwijzen en begeleiden van leerlingen. 
Hoyle vermoedt (in 1975), dat scholen steeds meer een beroep zullen gaan doen op de 
'extended professionality' van docenten. Ook in de jaren negentig is deze gedachte nog 
steeds actueel (cf. Giesbers & Bergen, 1992; het rapport van de commissie Van Es uit 
1993; Sleegers, 1993). Door de democratiseringstendens binnen de samenleving, door 
toenemende maatschappelijke beïnvloeding van het onderwijs en door veranderende 
wetenschappelijke inzichten op het gebied van pedagogiek, didactiek en curriculum 
zullen docenten volgens Hoyle steeds meer met elkaar moeten gaan samenwerken en in 
toenemende mate betrokken raken bij de besluitvorming op het niveau van de school. 
Daarvoor wordt verwezen naar het proefschrift van Marx uil 1975. Voor een schematisch overzicht 
van de modellen kan de geïnteresseerde lezer terecht in Appendix A. 
Voor een schematische uitwerking van de begrippen 'restricted professionality' en 'extended 
professionality' wordt verwezen naar Appendix A. 
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In zijn presentatie van schoolorganisatiemodellen legt Marx (o.e.) de nadruk op het 
onderwijskundig en organisatorisch systeem van scholen en refereert hij slechts 
zijdelings aan de eisen, die de door hem onderscheiden schoolorganisatiemodellen stellen 
aan de professionele oriëntatie van onderwijsgevenden. Met zijn uitwerking van de 
begrippen 'restricted' en 'extended professionality' biedt Hoy Ie daarom een waardevolle 
aanvulling op de schoolorganisatiemodellen van Marx: waar Marx een alternatief levert 
voor de eerste twee dichotome assumpties (scheiding tussen onderwijskundig en 
beheersmatig domein; organisatorische uniformiteit van scholen) biedt Hoyle een 
alternatief voor de derde dichotome veronderstelling: de assumptie van professionele 
uniformiteit onder onderwijsgevenden. 
2.7 Samenvatting 
In dit hoofdstuk zijn een aantal organisatiekundige benaderingen van scholen de revue 
gepasseerd, die van belang werden verondersteld voor de bestudering van problemen 
van docenten met de organisatie van hun school. In dit kader is allereerst aandacht 
besteed aan de zogenaamde 'dichotome benadering van de organisatie van scholen'. 
Kenmerkend voor deze dichotome benadering is, dat een tamelijk strikte scheiding 
verondersteld wordt tussen het onderwijskundig en het beheersmatig domein binnen 
scholen. Bovendien hebben dichotome auteurs weinig tot geen aandacht voor verschillen 
in organisatie-structuur tussen scholen en verschillen in professionele oriëntatie tussen 
docenten. 
Tegenover de dichotome benadering van schoolorganisaties werd het werk van Hanson 
(1979), Marx (1975) en Hoyle (1975a+b) geplaatst. Voor het onderzoek naar organisa-
tieproblemen bieden deze auteurs betere aanknopingspunten dan de dichotome benade-
ring van schoolorganisaties. Doordat ze oog hebben voor verschillen in organisatie-
structuur tussen scholen (Marx) en verschillen in professionele oriëntatie tussen docenten 
(Hoyle) bieden deze auteurs de mogelijkheid om organisatieproblemen van docenten te 
relateren aan organisatieverschillen tussen scholen enerzijds en verschillen in professio-
nele oriëntaties anderzijds. Daarnaast laten de genoemde drie auteurs in meer of mindere 
mate zien, dat er in veel gevallen geen sprake is van een strikte scheiding binnen scholen 
tussen het onderwijskundig en het beheersmatig domein, maar dat er juist tal van 
raakvlakken tussen beide invloedssferen (denk bijvoorbeeld aan leerlingbegeleiding of 
schoolwerkplanontwikkeling) bestaan, die van wezenlijk belang zijn voor het doen van 
onderzoek naar de organisatie van scholen i.e. naar de organisatieproblemen van 
docenten. In theoretisch opzicht is binnen het project Organisatieproblemen van docenten 
in het voortgezet onderwijs dan ook vooral bij het werk van deze drie auteurs aansluiting 
gezocht. In het volgende hoofdstuk zal nader worden ingegaan op de rol die het werk 
van Hanson, Marx en Hoyle gespeeld heeft bij de operationalisering van de onderzoeks-
vragen. 
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3 PROBLEEMSTELLING EN OPERATIONALISATIE 
3.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt ingegaan op de probleemstelling, de achtergronden en het 
conceptueel model van het onderzoeksproject Organisatieproblemen in het voortgezet 
onderwijs (3.2). In 3.3 volgt een nadere omschrijving van de kernbegrippen uit de 
probleemstelling. In 3.4 wordt ingegaan op het kiezen van indicatoren voor de 
kernbegrippen uit probleemstelling en conceptueel model. In 3.5 wordt de keuze voor de 
surveytechniek als onderzoeksmethode toegelicht. In 3.6 wordt de inhoud en structuur 
van de vragenlijst geschetst Het hoofdstuk wordt afgesloten met een korte samenvatting 
(3.7). 
3.2 Conceptueel model, achtergronden en probleemstelling van het 
onderzoek 
In het eerste hoofdstuk is reeds opgemerkt, dat met name Nederlands onderzoek naar 
organisatieproblemen van docenten schaars is. Het hier beschreven onderzoeksproject 
bouwt voort op één van de schaarse onderzoeken van halverwege de jaren tachtig, waarin 
onder andere organisatieproblemen van docenten bestudeerd worden, namelijk het 
onderzoek van Peters uit 1985. Peters heeft onderzoek verricht naar beroepsgerelateerde 
probleemsituaties bij 253 docenten van 71 AVO/V WO-scholen. In totaal bleek 37.1% 
van de door hem geïnventariseerde probleemsituaties betrekking te hebben op 
organisatie-aspecten van de docententaak. Een dergelijk hoog percentage probleem-
situaties betreffende de schoolorganisatie was door de onderzoekers niet verwacht (cf. 
Peters, 1985) en contrasteerde sterk met de bevindingen van Chase (1985), die 2223 
onderwijsgevenden in de Verenigde Staten gevraagd had om hun werkomstandigheden te 
beoordelen. Chase constateerde, dat de door hem onderzochte docenten over het 
algemeen tamelijk tevreden waren met hun arbeidscondities, ook wat betreft de 
organisatie en het beheer van hun school. In een onderzoek van Van Dongen, Hamers, 
Van Dijk, Gooren, Kommers en Jansen uit 1989 wordt daarentegen gerapporteerd, dat 
57 procent van de door de onderzoekers geïnventariseerde organisatie- en management-
problemen van scholen voor voortgezet onderwijs betrekking heeft op het door hen zo 
genoemde 'intem functioneren van scholen'. Overigens blijken de respondenten de door 
Van Dongen cum suis gevonden organisatie- en managementproblemen niet of nauwe-
lijks als emstig te kwalificeren. Uit het schooldiagnostisch onderzoek van Voogt uit 
1989, waarin overigens niet naar organisatieproblemen van docenten gevraagd wordt, 
komt een beeld naar voren van docenten die over het algemeen relatief tevreden zijn met 
diverse aspecten van hun schoolorganisatie. Overigens geven de meeste docenten in het 
onderzoek van Voogt aan, dat zij de organisatie van hun school ondanks hun relatieve 
tevredenheid met de huidige situatie wel op een aantal punten voor verbetering vatbaar 
achten. Hylkema (1990) constateert, dat docenten met betrekking tot het functioneren van 
de vaksectie als vakinhoudelijk en vakdidactisch besluitvormingsorgaan niet of 
nauwelijks problemen ervaren. Ook Witziers (1992) signaleert in zijn onderzoek naar het 
functioneren van vaksecties nauwelijks problemen met betrekking tot het functioneren 
van vaksecties. 
Ten tijde van het opzetten van het hier beschreven onderzoeksproject kon echter 
uitsluitend beschikt worden over de gegevens uit de onderzoeken van Peters en Chase. 
Omdat het onderzoek van Chase binnen een Amerikaanse setting was uitgevoerd, heeft 
bij de opzet van het onderzoeksproject Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs 
vooral het inventarisatie-onderzoek van Peters als referentiepunt gediend. Aan het 
onderzoek van Peters uit 1985 kleven echter enkele beperkingen, die voor een belangrijk 
deel samenhangen met de inventariserende en descriptieve doelstellingen van het 
betreffende onderzoek (cf. Schuit & Silverentand, 1986; Schuit, 1990). 
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- Peters heeft niet zoals bijvoorbeeld Chase gevraagd naar de mate van (ontevreden-
heid van docenten met hun werkomstandigheden, maar naar problematische situaties 
gelieerd aan de beroepsuitoefening; zijn bevindingen sluiten niet uit, dat de door hem 
onderzochte docenten in het algemeen tevreden zouden kunnen zijn over hun werk 
alsmede de organisatorische setting waarbinnen zij functioneren. 
- Het onderzoek van Peters is gebaseerd op probleemsituaties, die door afzonderlijke 
docenten zelf zijn verwoord: de rubrieken c.q. categorieën waarin alle verzamelde 
probleemsituaties uiteindelijk zijn ondergebracht, hebben hierdoor een enigszins 
divers karakter (problemen met betrekking tot het rooster naast problemen met 
betrekking tot de informatievoorziening op school) en zijn hierdoor niet altijd goed 
interpreteerbaar in termen van concepten uit de schoolorganisatiekunde. 
- Onduidelijk in het onderzoek van Peters is in welke mate de probleemsituaties van 
docenten toegeschreven moeten worden aan (gepercipieerde) tekortkomingen in de 
organisatiestructuur van de desbetreffende scholen dan wel aan meer persoons-
gebonden kenmerken van docenten zoals bijvoorbeeld de professionele oriëntatie van 
docenten. 
Op grond van het inventarisatie-onderzoek van Peters uit 1985 was het dus niet mogelijk 
om verklaringen te geven voor het relatief hoge aantal probleemsituaties met betrekking 
tot de organisatorische dimensie van het docentenberoep. In een aantal andere 
Nederlandse studies (Van derKrogt, 1983: beleidsvorming op school, validering school-
organisatiemodellen van Marx; Van Marwijk Kooy-Von Baumhauer, 1984: school-
klimaat; Smets, 198S: coördinatie en management op school) wordt eveneens, zij het 
zijdelings en vanuit verschillende invalshoeken, melding gemaakt van problemen met 
betrekking tot de organisatie van scholen voor voortgezet onderwijs. Omdat in deze 
onderzoeken organisatieproblemen niet centraal stonden, ontbreekt bij deze onderzoeken 
een systematische inventarisatie van organisatieproblemen van docenten en zijn deze 
onderzoeken evenmin in staat om licht te werpen op de oorzaken voor problemen van 
docenten met betrekking tot de organisatiestructuur van hun school. 
Om meer zicht te krijgen op de achterliggende oorzaken van organisatieproblemen van 
docenten en meer greep te krijgen op andere, hierboven gesignaleerde problemen, werd 
in het verlengde van het onderzoek van Peters uit 1985 in het kader van het VF-
programma Ervaren problemen van docenten tijdens hun beroepsuitoefening vanuit het 
toenmalige Facultair Instituut AOLO het onderzoeksproject Organisatieproblemen in het 
voortgezet onderwijs opgezet. Voor wat betreft de onafhankelijke variabelen werd 
binnen dit project op conceptueel niveau aansluiting gezocht bij het werk van met name 
Marx (1975) en Hoyle (1975a+b). Deze verbinding werd ingegeven vanuit de veronder-
stelling, dat aan organisatieproblemen van docenten vermoedelijk zowel kenmerken van 
de organisatiestructuur van scholen als meer persoonlijke overtuigingen van docenten ten 
aanzien van de organisatie van de school ten grondslag zouden liggen. Doordat Marx en 
Hoyle oog hebben voor verschillen in organisatiestructuur tussen scholen respectievelijk 
verschillen in professionele oriëntatie bieden deze auteurs de mogelijkheid om organi-
satieproblemen van docenten te relateren aan verschillen in organisatiestructuur tussen 
scholen en verschillen in professionele oriëntatie ten aanzien van de schoolorganisatie 
tussen docenten. 
N.B. het begrippenpaar 'restricted' en 'extended professionality' heeft bij Hoyle een 
bredere betekenis dan die van professionele oriëntatie ten aanzien van de organisatie-
structuur van de school. 'Restricted' en 'extended professionality' in de zin van Hoyle 
hebben zowel betrekking op het microniveau (vakinhoudelijke en lesgerelateerde zaken 
en dergelijke) als op het mesoniveau (schoolbeleid, leerlingbegeleiding en dergelijke) 
binnen de school. Zowel op het micro- als op het mesoniveau binnen de school kan de 
professio-nele oriëntatie van docenten zich dus kenmerken zowel door een 'restricted' als 
door een 'extended professionality'. Omdat binnen het hier beschreven dissertatieproject 
problemen van docenten met betrekking tot de organisatiestructuur van scholen centraal 
staan, is ervoor gekozen om de professionele oriëntatie van docenten niet over de volle 
breedte in het onderzoek te betrekken, maar toegespitst op de organisatiestructuur van de 
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school. Om deze reden wordt ook niet langer gesproken over de professionele oriëntatie 
van docenten, maar wordt het begrip organisatie-oriëntatie van docenten gehanteerd. 
Binnen deze organisatie-oriëntatie van docenten zijn uiteraard meer 'restricted' en meer 
'extended' varianten te onderscheiden. Het binnen deze dissertatie gehanteerde begrip 
'organisatie-oriëntatie' is in feite dus een verbijzondering van het professionaliteitsbegrip 
van Hoyle. 
Binnen het project stonden dus drie kernvariabelen centraal: de organisatiestructuur van 
scholen, de organisatie-oriëntatie van docenten en de problemen van docenten met de 
organisatiestructuur van hun school. Hierbij werd een afhankelijkheidsrelatie veronder-
steld tussen enerzijds de organisatieproblemen van docenten (afhankelijke variabele) en 
anderzijds de organisatiestructuur van scholen en de organisatie-oriëntatie van docenten 
(onafhankelijke variabelen). In onderstaande figuur wordt het conceptueel model van het 
onderzoeksproject Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs schematisch 
weergegeven. 
Figuur 3.1: conceptueel model onderzoeksproject Organisatieproblemen in het voort-
gezet onderwijs 
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De variabelen uit het conceptueel model bevinden zich op twee niveaus: de variabele 
organisatiestructuur van de school is uiteraard gesitueerd op het niveau van de school en 
de beide andere variabelen, de organisatie-oriëntatie en de organisatieproblemen van 
docenten, bevinden zich op docentniveau. Alle variabelen zijn gemeten op docentniveau. 
Deze keuze is ingegeven vanuit de veronderstelling (zie 3.3), dat het ervaren van 
organisatieproblemen door docenten (afhankelijke variabele) in belangrijke mate 
verklaard kan worden vanuit subjectieve docentkenmerken. De organisatie-oriëntatie van 
docenten (cf. Baerveldt, 1990) is in belangrijke mate docentgebonden, evenals het 
ervaren van problemen. Een andere reden om het onderzoek op docentniveau uit te 
voeren heeft betrekking op het feit, dat het project Organisatieproblemen in het voortgezet 
onderwijs deel uitmaakt van een VF-onderzoeksprogramma waarbinnen 
beroepsgerelateerde problemen van docenten op docentniveau worden bestudeerd. De 
afhankelijke variabele organisatieproblemen van docenten is daarom gedefinieerd en 
gemeten op docentniveau, evenals de onafhankelijke variabele organisatie-oriëntatie van 
docenten. 
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De andere onafhankelijke variabele organisatiestructuur van de school, die uiteraard op 
schoolniveau gedefinieerd is, wordt in het onderzoek gemeten door middel van de 
percepties van individuele docenten ten aanzien van de organisatiestructuur van hun 
school. Hierbij wordt verondersteld, dat docenten beschouwd kunnen worden als 
zogenaamde 'bevoorrechte getuigen', die op grond van hun functie in staat geacht moeten 
worden om betrouwbare informatie te kunnen verschaffen over de organisatie waar-
binnen zij werkzaam zijn (cf. Hüttner, 1985). Een andere overweging om ook de 
variabele organisatiestructuur van de school op docentniveau te analyseren wordt 
gevormd door de veronderstelling, dat de mate waarin docenten problemen ervaren met 
betrekking tot de organisatie van hun school ten dele bepaald wordt door de tot op zekere 
hoogte persoonsgebonden wijze, waarop zij de organisatiestructuur van hun school 
percipiëren. 
Bovenstaand model behoeft nog enige precisering. Hoewel er ongetwijfeld zelfstandige 
effecten van organisatiestructuur en organisatie-oriëntaties op het voorkomen van 
organisatieproblemen bij docenten zullen optreden, lijkt het meer voor de hand te liggen 
om te veronderstellen, dat organisatieproblemen van docenten vooral veroorzaakt zullen 
worden door specifieke combinaties van bepaalde typen van organisatiestructuur met 
bepaalde typen van organisatie-oriëntaties. Het lijkt bijvoorbeeld plausibel om te 
veronderstellen, dat een docent met een 'restricted' organisatie-oriëntatie beter past bij het 
segmentale organisatiemodel dan bij het collegiale organisatiemodel van Marx (cf. 
Giesbers, Schuit & Silverentand, 1987; Sleegers, 1993). In het verlengde hiervan is het 
tevens aannemelijk, dat een docent met een 'restricted' organisatie-oriëntatie binnen een 
segmentale school vermoedelijk minder organisatieproblemen zal ervaren dan binnen een 
school met een collegiale organisatiestructuur. Omgekeerd zal een docent met een 
'extended' organisatie-oriëntatie beter inpasbaar zijn binnen een collegiale school en daar 
tevens minder organisatieproblemen ervaren dan binnen een segmentale school het geval 
zou zijn. Met andere woorden: naarmate de feitelijke organisatiestructuur van een school 
meer in overeenstemming is met de organisatie-oriëntatie van docenten, neemt de kans op 
organisatieproblemen bij docenten vermoedelijk af. 
Het hiervoor geschetste conceptueel model is vertaald in onderstaande viervoudige vraag-
stelling. 
1. In welke mate ervaren docenten problemen met betrekking tot de organisatie-
structuur van hun school? 
2. Welke relatie bestaat er tussen de organisatiestructuur van de school en het 
vóórkomen van problemen bij docenten met betrekking tot de organisatiestructuur 
van de school? 
3. Welke relatie bestaat er tussen de professionele oriëntatie van docenten en het 
vóórkomen van problemen bij docenten met betrekking tot de organisatiestructuur 
van de school? 
4. Is er een verband tussen de organisatieproblemen van docenten en de mate waarin de 
organisatiestructuur van de school en de organisatie-oriëntatie van docenten op elkaar 
afgestemd zijn? 
3.3 Definiëring van de kernbegrippen uit de probleemstelling 
Centraal in de meervoudige probleemstelling staat het begrip 'organisatie'. De begrippen 
uit de probleemstelling (organisatiestructuur, organisatie-oriëntatie en organisatieproble-
men) hebben alle betrekking op het begrip 'organisatie'. Alvorens deze begrippen nader 
te omschrijven wil ik eerst een poging doen om het centrale begrip Organisatie' af te 
bakenen. 
De begrippen Organisatie' en 'organisatiestructuur' 
Met betrekking tot het begrip 'organisatie' zijn er ongeveer evenveel definities in omloop 
als auteurs, die over dit onderwerp gepubliceerd hebben. Hoewel de meeste definities 
veel bruikbare elementen bevatten en een sterke onderlinge gelijkenis vertonen, wil ik 
geen inbreuk plegen op het gebruik, dat iedere auteur zijn eigen definitie hanteert In mijn 
definitie keren elementen terug uit de omschrijvingen van Blau & Scott (1962, p. 5), 
Paisey (1981. p. 8-17), Lammers (1983, p. 22-29), Marx (1983, p. 3-4) en Handy & 
Aitken (1986, p. 32-33). 
In navolging van Marx zou men een onderscheid kunnen maken tussen 'een organisatie 
zijn' en 'een organisatie hebben'. In het eerste geval gaat het om 'organisaties' als 
equivalent voor ziekenhuizen, bedrijven, scholen et cetera. In deze betekenis heeft het 
begrip 'organisatie' (vrij naar met name Marx en Lammers) de betekenis van 'een doel-
georiënteerd samenwerkingsverband met een min of meer complex gestructureerde wijze 
van invloedsverdeling, taakverdeling en coördinatie. In het tweede geval, in de zin van 
'organisatie hebben', krijgt 'organisatie' de betekenis van 'de min of meer complex 
gestructureerde wijze van invloedsverdeling, taakverdeling en coördinatie met het oog op 
de realisering van de doelen van een samenwerkingsverband'. Met andere woorden, 
iedere organisatie heeft een organisatie! Het gaat dus om twee zijden van dezelfde 
medaille. In deze studie ligt de nadruk op het begrip 'organisatiestructuur', op de tweede 
betekenis van het begrip 'organisatie': op de min of meer complex gestructureerde wijze 
van taakverdeling, coördinatie en invloedsverdeling, met behulp waarvan scholen 
trachten om hun doelen te verwezenlijken. 
Omdat verschillen in organisatiestructuur tussen scholen in de reeks van se hooi-
organisatiemodellen van Mant vooral betrekking hebben op de mate van complexiteit van 
de organisatiestructuur van scholen is in bovenstaande alinea de zinsnede 'min of meer 
complex gestructureerde wijze' steeds gecursiveerd. De door Marx onderscheiden 
schoolorganisatiemodellen vormen immers een oplopende reeks (cf. hoofdstuk 2; 
Sleegers, 1991), waarbinnen ieder volgend model in onderwijskundig en organisato-
risch opzicht sterker ontwikkeld, complexer is dan het voorafgaande model. Het meest 
complexe schoolorganisatiemodel is bij Marx meer geschikt om complexe onderwijs-
kundige doelstellingen te realiseren dan voorafgaande modellen uit de reeks. 
Het begrip 'organisatie-oriëntatie van docenten' 
In 3.2 heb ik reeds aangegeven, dat het begrip 'organisatie-oriëntatie' zoals dat binnen 
deze dissertatie gehanteerd wordt, in wezen een verbijzondering is van het professio-
naliteitsbegrip van Hoyle. Meer nauwkeurig omschreven versta ik onder de 'organisatie-
oriëntatie van docenten' de 'professionele visie van docenten op de wijze waarop de 
taakverdeling, coördinatie en invloedsverdeling binnen de school gestalte dienen te 
krijgen'. Doordat de organisatie-oriëntaties van docenten persoonsgebonden waarden en 
normen reflecteren, is het waarschijnlijk dat er tussen docenten in dit opzicht aanzienlijke 
verschillen bestaan, zelfs wanneer zij aan één en dezelfde school verbonden zijn (cf. 
Smets, 1985; Van Beusekom, 1985; Baerveldt, 1990). Ook de tweedeling van Hoyle in 
een 'restricted professionally' en een 'extended professionality' getuigt van een 
opvatting, dat er tussen docenten aanzienlijke verschillen kunnen bestaan wat betreft hun 
organisatie-oriëntatie. 
In meer algemene zin kan bij de organisatie-oriëntatie van docenten gedacht worden aan 
de vraag of hun organisatie-oriëntatie te typeren is als 'extended' dan wel als 'restricted'. 
Meer specifiek kan hierbij gedacht worden aan vragen naar de gewenste mate van 
aandacht op school voor leerlingbegeleiding of de gewenste mate van afspraken binnen 
vaksecties over de inrichting van het onderwijs. 
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Het begrip Organisatieproblemen van docenten' 
Het is niet gemakkelijk om het begrip 'probleem' op een leesbare wijze te formuleren 
zonder in tautologische omschrijvingen te vervallen. De volgende, ten dele aan Marx & 
Giesbers (1982, p. 5) ontleende, omschrijving gaat dan ook voorbij aan het bezwaar van 
tautologisch formuleren: een 'probleem' is 'een situatie, die vanuit het perspectief van de 
betrokkene(n) niet alleen als ongewenst, maar ook als problematisch ervaren wordt'. De 
kwalificatie 'problematisch' is aan deze omschrijving toegevoegd, omdat er ook situaties 
denkbaar zijn, die vanuit het perspectief van de betrokkenen weliswaar als ongewenst, 
maar niet als hinderlijk ervaren worden. Om aan het bezwaar van tautologisch definiëren 
tegemoet te komen had in bovenstaande definitie in plaats van het begrip 'problematisch' 
evenzeer de bepaling 'hinderlijk' opgenomen kunnen worden. Omdat in het Nederlandse 
taalgebruik de benaming 'problematisch' meer gangbaar is dan de kwalificatie 'hinderlijk' 
is in de definitie gekozen voor het begrip 'problematisch'. 
In de literatuur komen nog tal van andere definities van het begrip 'probleem' voor, die ik 
door de daarin veronderstelde koppeling tussen problemen enerzijds en persoonlijke 
taken en/of doelen anderzijds minder geschikt vind dan de hier gekozen formulering, met 
name voor gebruik binnen een organisatorische context. Johnson (1972) spreekt bijvoor-
beeld van een 'problem (...) when a person is motivated toward a goal and his first 
attempt to reach it is unrewarding'. Bij Simon (1978) wordt een 'human being' 
geconfronteerd met een 'problem (...) when he has accepted a task but does not know 
how to carry it out'. In het geval van organisatieproblemen van docenten kunnen deze 
problemen uiteraard betrekking hebben op de eigen taak of doelen in het verlengde van 
deze taak. Evenzeer is het echter mogelijk dat deze problemen betrekking hebben op 
zaken buiten het eigen taakgebied, bijvoorbeeld op de leerlingbegeleiding. Bovendien 
kunnen mensen bepaalde situaties problematisch vinden zonder dat zij zelf in staat zijn 
om hiervoor expliciet een alternatief (doelen, werkwijze) te formuleren. Om deze redenen 
spreek ik in navolging van Giesbers & Marx (1982) en Dömer (1976) liever van 
'ongewenste en hinderlijke situaties' dan van 'geblokkeerde doelen' of 'onuitvoerbare 
taken'. Net als in de literatuur betreffende situatie-onderzoek (Pervin,1984; Magnusson, 
1976) ken ik in dit verband aan het begrip 'situatie' een ruimere betekenis toe dan een 
sociale en fysieke, direct waarneembare omgeving gedurende een korte tijdsperiode. 
Zelfs de 'toestand in de wereld' kan opgevat worden als een situatie die door individuen 
als meer of minder problematisch ervaren wordt. 
'Organisatieproblemen van docenten' hebben derhalve betrekking op situaties betreffende 
de wijze van taakverdeling, coördinatie en invloedsverdeling op school, die vanuit het 
perspectief van de docenten niet alleen als ongewenst, maar ook als problematisch 
ervaren worden. Hoewel het object van de problemen in dit geval een variabele op 
schoolniveau betreft wordt dus ook bij de definiëring van het begrip 'organisatie-
problemen van docenten' gekozen voor een omschrijving, waarin het subjectieve karakter 
van (organisatie)problemen benadrukt wordt: het woord 'perspectief in bovenstaande 
formulering is een uitdrukking van het subjectieve karakter van organisatieproblemen van 
docenten. 'Perspectief duidt erop, dat docenten situaties op school met betrekking tot de 
wijze van taakverdeling, invloedsverdeling en coördinatie op grond van een persoonlijke 
evaluatie als problematisch beoordelen. In deze studie wordt verondersteld, dat deze 
persoonlijke evaluatie in belangrijke mate de resultante is van een vergelijking door 
docenten van de feitelijke organisatiestructuur van de school met de professionele visie 
van docenten ten aanzien van de wijze van taakverdeling, coördinatie en invloeds-
verdeling op school (organisatie-oriëntatie). 
3.4 Van conceptueel model naar indicatoren 
In hoofdstuk 2 is relatief veel aandacht geschonken aan het werk van Marx (1975), 
Hoyle (1975a+b) en Hanson(1979). Op conceptueel niveau is er binnen het onderzoek 
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vooral aansluiting gezocht bij het denken van Marx en Hoyle, omdat deze auteurs door 
hun expliciete aandacht voor verschillen in organisatiestructuur tussen scholen (Marx) 
respectievelijk verschillen in professionele oriëntatie ten aanzien van de organisatie-
structuur van scholen (Hoyle) perspectieven leken te bieden voor de verklaring van 
organisatieproblemen van docenten (en scholen). Eerder onderzoek van Peters 
(probleemsituaties van docenten) en Chase (arbeidssatisfactie van docenten) uit 1985 had 
door een inventariserende en descriptieve opzet namelijk weinig tot geen inzicht kunnen 
bieden in de achterliggende oorzaken voor problemen c.q. tevredenheid van docenten met 
de organisatie van hun school. 
Aansluiting op conceptueel niveau levert echter nog niet direct een bruikbaar onderzoeks-
instrument op. Een eerste probleem bij de operationalisatie was het gegeven, dat de 
theoretische kaders van Marx en Hoyle onafhankelijk van elkaar ontwikkeld waren en 
ondanks een zekere inhoudelijke verwantschap niet op elkaar afgestemd waren. Een 
tweede probleem betrof het feit, dat er tot op heden noch door Hoyle zelf noch door 
anderen een onderzoeksinstrument ontwikkeld is op basis van de concepten 'restricted' 
en 'extended professionality'. Marx zelf heeft geen onderzoek gedaan op basis van de 
door hem ontwikkelde schoolorganisatiemodellen. Daarnaast heeft Marx zich voort-
durend 'bezondigd' aan andere indelingen van de modellen en een variabele naamgeving 
(cf. Giesbers & Van der Krogt, 1990, p. 12-13). Ten tijde van de onderzoeksopzet kon 
echter wel beschikt worden over publikaties van andere Nederlandse auteurs (Van der 
Krogt, 1983; Van Marwijk Kooy-Von Baumhauer. 1984; Smets, 1985; Weijzen, 1986), 
die in meer of mindere mate geënt waren op de schoolorganisatiemodellen van Marx uit 
1975. Van de genoemde auteurs zijn met name Van der Krogt en Smets te beschouwen 
als onderzoekers, die getracht hebben om op een tamelijk modelgetrouwe wijze research 
te verrichten op basis van de schoolorganisatiemodellen van Marx. Omdat Van der Krogt 
en Smets een andere vraagstelling voor ogen hadden, zich bedienden van een case-study-
benadering en hun onderzoeken beperkt bleven tot drie scholen, bieden hun onderzoeken 
onvoldoende bruikbare elementen voor de ontwikkeling van een onderzoeksinstrument, 
dat de onderlinge relaties tussen organisatieproblemen van docenten enerzijds en de 
organisatiestructuur van scholen en de organisatie-oriëntatie van docenten ten aanzien van 
de schoolorganisatie anderzijds inzichtelijk wil maken met behulp van de survey-techniek 
(op de keuze voor de surveytechniek als onderzoeksmethode wordt ingegaan in 3.5). 
Bovenstaande opmerkingen impliceren, dat bij de ontwikkeling van een onderzoeks-
instrument in belangrijke mate op eigen kompas gevaren diende te worden, waarbij het 
werk van Marx en de onderzoeken van Van der Krogt (1983) en Smets (1985) als 
referentiekader fungeerden. Bij de constructie van het onderzoeksinstrument is als 
uitgangspunt gehanteerd, dat de organisatiestructuur van de school alsmede de 
organisatie-oriëntatie van docenten en de organisatieproblemen van docenten steeds op 
basis van dezelfde organisatie-aspecten gemeten zouden moeten worden. In concreto 
betekent dit bijvoorbeeld, dat docenten niet alleen een beschrijving geven van de 
invloedsverdeling op school (=perceptie van een aspect van de organisatiestructuur), 
maar ook van hun professionele visie op de door henzelf gewenste invloedsverdeling 
(=organisatie-oriëntatie) en van de mate waarin zij problemen ervaren ten aanzien van de 
invloedsverdeling op school (organisatieprobleem). In deze paragraaf wordt beschreven 
welke organisatie-aspecten van scholen als indicator geselecteerd zijn voor het meten van 
de begrippen organisatiestructuur van de school, organisatie-oriëntatie van docenten en 
organisatieproblemen van docenten. 
Van der Krogt (o.e.) en Smets (o.e.) hebben in hun onderzoeken gewezen op de 
moeilijkheden, die zich voordoen bij het vertalen van meerdimensionele abstracte 
variabelen als de schoolorganisatiemodellen van Marx in eendimensionele empirische 
variabelen. Hoewel het werk van Marx geen concrete handreikingen voor het 
operationaliseringsproces biedt, levert het terugblikken op zijn reeks van school-
organisatiemodellen wel een aantal elementen op, zo u wilt 'sensitizing concepts', voor 
de meting van een abstract begrip als de organisatiestructuur van scholen. De kem van de 
modellenreeks van Marx (cf. Marx, 1975, p. 100-101 e.v.) wordt mijns inziens gevormd 
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door de oplopende mate van complexiteit van de organisatiestructuur van de door hem 
onderscheiden modellen. Ook Van der Krogt (o.e.) en Smets (o.e.) proberen de door hen 
onderzochte scholen te beschrijven door hen te situeren op het continuüm segmentale-
collegiale organisatiestructuur, op een continuüm van minder naar meer ontwikkelde 
organisatiestructuren. Aan deze oplopende complexiteit van de organisatiestructuur van 
scholen zijn - hierbij refereer ik vooral aan Marx (o.e., p. 100-101 e.v.) - de volgende 
aspecten te onderscheiden. 
1. De wijze waarop de invloedsverdeling tussen docenten en directie alsmede tussen 
docenten onderling gestalte heeft gekregen. Binnen weinig ontwikkelde school-
organisaties valt de invloedsverdeling tussen docenten en directie min of meer samen 
met de taakverdeling tussen beide partijen: de directie is verantwoordelijk voor 
beheersmatige aangelegenheden en beschikt ook over de meeste invloed binnen het 
beheersmatig domein, terwijl docenten verantwoordelijk zijn voor de uitvoering van 
het onderwijs en hierbij een grote mate van autonomie bezitten. Binnen meer 
complex gestructureerde scholen blijven docenten en directie weliswaar verantwoor-
delijk voor de uitvoering van taken binnen hun eigen taakgebied, maar is de invloed 
van directie en docenten op eikaars taakgebied veel groter. Naarmate de complexiteit 
van het schoolorganisatiemodel bij Marx verder toeneemt, gaat de invloedsverdeling 
tussen docenten en directie meer egalitaire trekken vertonen. 
2. De plaats van leerlingbegeleiding binnen de school: binnen weinig ontwikkelde 
scholen neemt leerlingbegeleiding een tamelijk marginale plaats in, terwijl meer 
complex gestructureerde schoolorganisaties zich daarentegen kenmerken door een 
grote mate van aandacht voor de begeleiding van leerlingen. 
3. De mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau van de vaksecties: binnen 
weinig ontwikkelde scholen zijn de docenten tot op grote hoogte autonoom ten 
aanzien van de inrichting van hun onderwijs; binnen meer complex gestructureerde 
scholen wordt de inrichting van het vakonderwijs in grote mate bepaald door 
collegiale afspraken over vakinhouden, didactiek en de wijze van toetsing binnen de 
vaksectie. 
4. De mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau van de school: binnen 
weinig ontwikkelde scholen zijn de docenten tot op grote hoogte autonoom ten 
aanzien van de inrichting van hun onderwijs en is er op schoolniveau niet of 
nauwelijks sprake van afspraken over de inrichting van het onderwijs; binnen meer 
ontwikkelde scholen bestaan er ook op het niveau van de school als geheel afspraken 
over doelstellingen, didactiek en toetsing binnen het onderwijs. 
Deze vier aspecten van de organisatiestructuur van scholen zijn als indicator genomen 
voor de mate van organisatorische complexiteit van scholen. Hierdoor wordt een 
enigszins hybride set van indicatoren verkregen: de aspecten 2 tot en met 4 hebben 
betrekking op taakgebieden binnen de school, terwijl de invloedsverdeling tussen 
docenten en directie dwars door deze en andere taakgebieden binnen de school heen 
loopt. In het operationaliseringsproces is dit gegeven verwerkt door ten aanzien van de 
taakgebieden 'leerlingbegeleiding', 'onderwijs op het niveau van de vaksecties' en 
'onderwijs op het niveau van de school' ook vragen te formuleren ten aanzien van de 
invloedsverdeling. Daarnaast is nog één andere indicator toegevoegd, namelijk de 
invloedsverdeling tussen docenten en directie ten aanzien van het personeel en materieel 
beleid, omdat de gekozen indicatoren anders uitsluitend betrekking zouden hebben op 
taakgebieden, die door Hanson ofwel tot de invloedssfeer van de docenten ofwel tot de 
'contested zone' gerekend worden, terwijl de invloedssfeer van de directie op deze wijze 
buiten beeld zou blijven. Gezien het feit, dat één van de kenmerken van toenemende 
organisatorische complexiteit van scholen bij Marx betrekking heeft op het uitoefenen van 
invloed door docenten en directie op eikaars taakgebied, is ervoor gekozen om de 
invloedsverdeling tussen docenten en directie op het taakgebied 'personeel en materieel 
beleid', dat van oudsher tot het domein der directie behoort, toe te voegen aan de overige 
indicatoren. Met deze laatste indicator inbegrepen concentreert het onderzoek zich op de 
volgende vier taakgebieden binnen de school: 
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1. het personeel en materieel beleid van scholen; 
2. de leerlingbegeleidin g; 
3. het onderwijs op het niveau van de vaksecties; 
4. het onderwijs op het niveau van de school. 
Door het onderzoek te richten op deze vier taakgebieden kan een breed inzicht verkregen 
worden in de organisatiestructuur van scholen. Staessens (1991) spreekt in dit verband 
van 'bevoorrechte terreinen'. In termen van de schoolorganisatiemodellen van Marx 
(1975) zijn het eerste en derde taakgebied te beschouwen als min of meer traditionele 
taakgebieden binnen de schoolorganisatie, die binnen iedere school een zekere mate van 
ontwikkeling bereikt dienen te hebben om het adequaat vervullen van de onderwijstaak te 
kunnen garanderen. De beide andere taakgebieden, 'de leerlingbegeleiding' en 'de inrich-
ting van het onderwijs op het niveau van de school' daarentegen zijn betrekkelijk nieuw 
binnen scholen en zullen binnen meer complex gestructureerde scholen relatief sterk 
ontwikkeld zijn en binnen eenvoudig gestructureerde scholen een weinig ontwikkeld 
karakter hebben. Overigens is het in licht van de modellenreeks aannemelijk, dat meer en 
minder complexe scholen ook van elkaar zullen verschillen wat betreft de mate van 
ontwikkeling van de meer traditionele taakgebieden 'het personeel en materieel beleid van 
scholen' en 'de inrichting van het onderwijs op het niveau van de vaksecties'. 
In termen van Hanson's zoneringstheorie (1979) kan het taakgebied 'personeel en 
materieel beleid van scholen' tot de invloedssfeer van de schoolleiding ('beheersmatig 
domein') gerekend worden, terwijl 'de inrichting van het onderwijs op het niveau van de 
vaksecties' bij Hanson tot de invloedssfeer van de docenten ('onderwijskundig domein') 
behoort. De taakgebieden 'leerlingbegeleiding' en 'de inrichting van het onderwijs op het 
niveau van de school' zouden in termen van Hanson's zoneringstheorie binnen de 
'contested zone' gesitueerd kunnen worden, omdat zij raakvlakken vertonen met zowel 
de invloedssfeer van de directie als met die van de docenten (cf. ook Imants, 1992, p. 
263). 
Binnen de tweedeling in 'restricted' en 'extended professionality' van Hoyle zullen 
'restricted professionals' zich vooral richten op het taakgebied 'de inrichting van het 
onderwijs op het niveau van de vaksecties', terwijl de 'extended professionals' ook 
belangstelling voor de drie overige vakgebieden aan de dag zullen leggen. Alvorens een 
resumerend overzicht van de geselecteerde indicatoren te presenteren volgt eerst een korte 
beschrijving van de vier taakgebieden binnen de school, waarop het onderzoek 
betrekking heeft 
Het taakgebied 'personeel en materieel beleid' van scholen is erg breed (cf. Van den 
Hoogen e.a., 1981; Van der Krogt, 1983). Onder de noemer van personele en materiële 
aangelegenheden zijn zaken te rangschikken als de gebouwenexploitatie, de inrichting 
van het gebouw, de verdeling van taakuren en leraarslessen over het docentencorps, de 
aanstelling van nieuwe leraren, de nascholing van docenten, de aanschaf van boeken en 
andere leermiddelen, et cetera Hoewel mijns inziens op dit punt niet zo veel wezenlijks 
veranderd is (cf. de 01-01-1993 ingevoerde TWAO-maatregel) is het in dit verband van 
belang om erop te wijzen, dat het personeel en materieel beleid van scholen ten tijde van 
het onderzoek sterk bepaald werd door onderwij s wetgeving van het Rijk en ambtelijke 
richtlijnen van het Ministerie van Onderwijs & Wetenschappen. De mogelijkheden voor 
scholen om een eigen personeel en materieel beleid te voeren werden hierdoor fors 
ingeperkt (cf. Van Vilsteren, 1984; 't Hullenaar, 1986; Van Dijk, 1986). Om deze reden 
en omdat Marx weinig specifiek is op dit punt, is ervan afgezien om nog een tweede 
indicator voor de (mate van complexiteit van de) organisatiestructuur van scholen te 
construeren op het taakgebied 'personeel en materieel beleid'. 
Het taakgebied 'leerlingbegeleiding' is divers van karakter. In haar onderzoek beperkt 
Van Marwijk Kooy-Von Baumhauer (1984, p. 47) zich tot twee aandachtsvelden binnen 
het taakgebied van de leerlingbegeleiding, namelijk: leermoeilijkheden en sociaal-
emotionele problemen. Wat betreft het eerste aandachtsveld kan gedacht worden aan 
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moeilijkheden die leerlingen ervaren met betrekking tot de leerstof van bepaalde vakken, 
maar ook aan problemen op het vlak van de studievaardigheden (bijvoorbeeld huiswerk-
planning, tekstbegrip). Onder de noemer van sociaal-emotionele problemen horen zaken 
thuis als faalangst, verlegenheid of een problematische thuissituatie van een leerling. Niet 
genoemd door Van Marwijk Kooy-von Baumhauer maar wel relevant in deze context, is 
de begeleiding van leerlingen bij het maken van keuzen voor hun verdere opleiding 
(vakkenpakket, vervolgopleiding, verandering van schooltype) en maatschappelijke 
loopbaan (beroepskeuze). Aan de periferie van de leerlingbegeleiding zijn zaken te 
situeren als het organiseren van werkweken, excursies, sportdagen, et cetera en de 
aanwezigheid van allerlei culturele, creatieve, sportieve of andersoortige clubs op school. 
Hierbij gaat het om initiatieven die de betrokkenheid van leerlingen bij de school en bij 
elkaar vergroten en waarvan verondersteld kan worden dat er een zekere preventieve 
werking van uitgaat met betrekking tot het ontstaan van sociaal-emotionele problemen bij 
leerlingen. 
Het taakgebied 'onderwijs op het niveau van de vaksecties' is te beschouwen als het 
voornaamste taakgebied binnen scholen. De taakgebieden personeel en materieel beleid 
en leerlingbegeleiding vervullen vooral voorwaardenscheppende en ondersteunende 
functies ten aanzien van de onderwijstaak. Binnen het taakgebied 'de inrichting van het 
onderwijs op het niveau van de vaksecties' is de centrale doelstelling om leerlingen 
kennis en vaardigheden bij te brengen in een aantal vakken op een zodanige wijze dat zij 
in staat zijn hun verblijf op school af te sluiten met een diploma. 
Het vierde taakgebied, tenslotte, Onderwijs op het niveau van de school', vervult in 
principe een coördinerende rol ten aanzien van de inrichting van het onderwijs op het 
niveau van de vaksecties. Binnen dit taakgebied worden de onderwijsdoelen van de 
school geformuleerd en kunnen afspraken gemaakt worden over de didactische 
werkwijze en de wijze van toetsing op school alsmede de inhoudelijke afstemming van 
het onderwijs tussen diverse secties (bijvoorbeeld tussen de secties biologie, maatschap-
pijleer, geschiedenis, aardrijkskunde en de talensecties over het thema 'seksualiteit'). 
Met de schoolorganisatiemodellen van Marx (zie Appendix A) en de onderzoeken van 
Van der Krogt (1983) en Smets (1985) als referentiekader kan gesteld worden, dat 
verschillen in organisatiestructuur tussen scholen vooral uitgedrukt worden als verschil-
len in organisatorische complexiteit (cf. hoofdstuk 2) en dat toenemende organisatorische 
complexiteit van scholen in de zeven geselecteerde indicatoren zich als volgt zou moeten 
manifesteren: 
1. wat betreft de invloedsverdeling tussen docenten en directie ten aanzien van het 
personeel en materieel beleid in een toenemend egalitair karakter van deze invloeds-
verdeling; 
2. wat betreft de plaats van de leerlingbegeleiding binnen de school in een toenemende 
mate van aandacht voor leerlingbegeleiding; 
3. wat betreft de invloedsverdeling tussen docenten en directie ten aanzien van de opzet 
en werkwijze van de leerlingbegeleiding in een toenemend egalitair karakter van deze 
invloedsverdeling; 
4. wat betreft de coördinatie van het onderwijs op het niveau van de vaksecties in een 
toenemende mate van coördinatie van de inrichting van het onderwijs; 
5. wat betreft de invloedsverdeling tussen docenten binnen vaksecties ten aanzien van 
de inrichting van het onderwijs in een toenemende invloed van de sectie als geheel; 
6. wat betreft de coördinatie van het onderwijs op het niveau van de school in een 
toenemende mate van coördinatie van de inrichting van het onderwijs op het niveau 
van de school; 
7. wat betreft de invloedsverdeling tussen docenten en directie ten aanzien van de 
inrichting van het onderwijs op het niveau van de school in een toenemend egalitair 
karakter van deze invloedsverdeling. 
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Omdat bovenstaande zeven kenmerken indicatief geacht worden voor de mate van 
complexiteit van de organisatiestructuur van scholen, zijn zij als uitgangspunt genomen 
bij het formuleren van items met betrekking tot de organisatiestructuur van scholen, de 
organisatie-oriëntatie van docenten en de organisatieproblemen van docenten. 
3.5 De keuze voor survey-onderzoek 
In zijn bijdrage aan de ORD in 1982 constateert Van der Vegt dat de case-study op het 
onderzoeksveld van schoolorganisaties de meest frequent gehanteerde onderzoeks-
methode is geworden, zonder dat deze keuze evenwel 'methodisch verankerd' wordt. 
Ook in de case-studies van Van der Krogt (1983) en Smets (1985) vindt een dergelijke 
fundering van de onderzoeksmethode nauwelijks plaats. 
Schuit SÍ Silverentand (1986, p. 14) geven de volgende verklaringen voor de dominante 
positie van case-studies bij de bestudering van schoolorganisaties: (1) het onderzoeks-
terrein 'schoolorganisaties' is nog relatief jong: onderzoek en theorievorming verkeren 
nog in een ontwikkelingsstadium; het is niet ongebruikelijk binnen de sociale weten-
schappen voor case-studies te opteren wanneer een onderzoeksveld zich nog in een 
exploratieve fase bevindt; dit geldt eens temeer voor de bestudering van complexe sociale 
systemen als schoolorganisaties; (2) case-studies lenen zich beter voor de bestudering 
van de proceskant van organisaties dan - bijvoorbeeld - survey-technieken. 
Om drie redenen is er in het project Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs 
gekozen voor een survey-benadering. De eerste reden heeft betrekking op de dominante 
positie van de case-study als onderzoeksmethode bij de bestudering van school-
organisaties en de hiermee samenhangende wens om op dit onderzoeksterrein ook met 
grotere onderzoekspopulaties te kunnen werken. De tweede reden betreft het streven naar 
een zo groot mogelijke mate van methodische vergelijkbaarheid van de resultaten van het 
onderzoek met de bevindingen uit het inventarisatie-onderzoek van Peters uit 1985. Een 
meer praktische reden, tenslotte, is het ontbreken van voldoende menskracht (lees: 
financiële middelen) binnen het project voor een arbeidsintensieve onderneming als het 
verrichten van een aantal case-studies. 
De keuze voor survey-onderzoek is in ieder geval niet ingegeven door fundamentele 
kritiek op de case-study-methode. Integendeel, de case-study-techniek is zeer geschikt 
om complexe verbanden als schoolorganisaties gedetailleerd te onderzoeken (cf. 
Sturman, 1982, p. 15-32). In navolging van Hanson (1979, p. 116), Sturman (1982, p. 
28-29) en Swanborn (1984, p. 254-257) ben ik van mening dat het gecombineerde 
gebruik van kwalitatief en kwantitatief onderzoek, i.e. van case-studies en enquêtes, de 
kennis over een bepaald onderzoeksterrein in de diepte en in de breedte ten goede kan 
komen. 
Op deze plaats wil ik niet uitvoerig ingaan op het scala van voor- en nadelen van de case-
study-methode binnen sociaal-wetenschappelijk onderzoek. Men raadplege hiervoor de 
methodologische handboeken (Ohrenstein & Philips, 1978; De Groot, 1961; Seegers, 
1975; Swanborn, 1984). Eén belangrijke beperking van de case-study-methode wil ik 
hier noemen: de geringe generaliseerbaarheidsmogelijkheden ten aanzien van de onder-
zoeksbevindingen. De onderzoeken van Hanson (1979,1981), Van der Krogt (1983) en 
Smets (1985) bijvoorbeeld leveren veel nuttige informatie op over de door hen 
onderzochte scholen, maar onduidelijk blijft in hoeverre hun bevindingen te generaliseren 
zijn, temeer daar zij bij de keuze van onderzoeksscholen - bewust - selectief te werk zijn 
gegaan. Met name vanuit overwegingen van een grotere generaliseerbaarheid van de 
onderzoeksresultaten is in het het onderzoek gestreefd naar een vergroting van het aantal 
onderzoeksscholen en is in het verlengde hiervan gekozen voor een survey als 
onderzoeksmethode. 
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Een praktisch nadeel van de survey-methode is het gegeven, dat de bereidheid binnen het 
onderwijsveld om mee te werken aan survey-onderzoek, de laatste jaren schrikbarend is 
teruggelopen (cf. Rietman, 1984 a+b; Theirlynck, 1987). Als belangrijkste oorzaken 
worden hiervoor zowel door onderwijsgevenden als onderzoekers genoemd: (1) de 
bezuinigingsmaatregelen van de overheid die de werkdruk voor onderwijsgevenden 
vergroten, (2) de gebrekkige coördinatie van onderwijsenquêtes in Nederland en (3) een 
respondentonvriendelijke opstelling door de onderwijs-onderzoekers. In dit laatste 
verband valt onder andere te denken aan een ontbrekende c.q. gebrekkige terugkoppeling 
van onderzoeksresultaten naar de onderzochte respondenten/scholen, maar ook aan 
ingewikkelde en/of ellenlange vragenlijsten, die moeilijk in te vullen zijn en/of een 
aanslag plegen op de schaarse tijd van onderwijsgevenden. 
Gelet op de tijdsdruk van onderwijsgevenden is getracht om voor het onderzoek een 
vragenlijst te construeren die door de respondenten in ongeveer 30 minuten in te vullen 
zou zijn. In de wervingsfase van het onderzoek bleken veel schoolleiders de grens tussen 
wel of niet meewerken aan het onderzoek (naast criteria als praktijkrelevantie, wel/geen 
terugrapportage, tijdstip van het onderzoek) namelijk te leggen bij een half uur invultijd. 
3.6 Inhoud en structuur van de vragenlijst 
In 3.2 is reeds aangegeven, dat de variabele organisatiestructuur van de school in het 
onderzoek gemeten is door middel van de percepties van individuele docenten. Onder het 
begrip Organisatiepercepties van docenten' versta ik 'de wijze waarop docenten de 
organisatie ix. de wijze van taakverdeling, coördinatie en invloedsverdeling van hun 
school waarnemen'. In 3.4 is toegelicht, dat het begrip organisatiestructuur met het oog 
op de operationalisering opgevat is als de mate van complexiteit van de organisatie-
structuur van scholen en is vermeld welke indicatoren zijn gekozen voor de beantwoor-
ding van de vragen uit de probleemstelling. In de vragenlijst (zie Appendix B) zijn op 
basis van de in 3.4 beschreven zeven indicatoren vragen opgenomen naar de percepties 
van docenten van de organisatiestructuur van hun school, de professionele oriëntatie van 
docenten en de problemen van docenten ten aanzien van de organisatiestructuur van hun 
school. Meer specifiek gaat het om vragen oven 
1. de invloedsverdeling tussen docenten en directie ten aanzien van het personeel en 
materieel beleid (acht vragen); 
2. de plaats van leerlingbegeleiding binnen de school (vijf vragen); 
3. de invloedsverdeling tussen docenten en directie ten aanzien van de opzet en 
werkwijze van de leerlingbegeleiding (een vraag); 
4. de mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau van de vaksecties (zes 
vragen); 
5. de invloedsverdeling tussen docenten binnen vaksecties ten aanzien van de inrichting 
van het sectie-onderwijs (een vraag); 
6. de mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau van de school (drie vragen); 
7. de invloedsverdeling op het niveau van de school ten aanzien van de inrichting van 
het onderwijs op school (een vraag). 
Binnen de vragenlijst valt iedere vraag uiteen in een A-, B- en een C-gedeelte. Het A-
gedeelte heeft betrekking op de organisatiestructuur van de school en informeert naar de 
perceptie van docenten van de feitelijke situatie op school met betrekking tot een bepaald 
organisatie-aspect. Een typerende vraagstelling in dit verband is bijvoorbeeld: 'in welke 
mate worden onderstaande aspecten van de leerlingbegeleiding bij u op school door 
daarvoor vrijgestelde personen uitgevoerd?' Het B-gedeelte heeft betrekking op de 
organisatie-oriëntatie van docenten ten aanzien van organisatiestructuur van de school. De 
vragen in het B-deel informeren steeds naar de door docenten gewenste situatie op school 
ten aanzien van een bepaald organisatie-aspect. Een voorbeeld hiervan is de formulering: 
'in welke mate zouden onderstaande aspecten van de leerlingbegeleiding naar uw mening 
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bij u op school uitgevoerd moeten worden door daarvoor vrijgestelde personen?'. Het C-
gedeelte van de vragenlijst tenslotte bevat vragen over de mate van problemen van 
docenten met de organisatiestructuur van de school. In de vragenlijst is dit steeds 
geformuleerd als 'vindt и het eventuele verschil tussen A en В (tussen de door docenten 
als feitelijk gepercipieerde situatie op school met betrekking tot een bepaald organisatie­
aspect en de naar hun mening als wenselijk beschouwde situatie ten aanzien van dit 
organisatie-aspect) problematisch?'. De antwoordcategorieën bij de vragen zijn 
geprecodeerd en afgezet op een vierpuntsschaal. Het A-gedeelte van de vragenlijst meet 
dus steeds de (perceptie van) de organisatiestructuur, het B-gedeelte de organisatie-
oriëntatie van docenten en het C-gedeelte de organisatieproblemen van docenten. 
De wijze waarop de begrippen (perceptie van de) organisatiestructuur en organisatie-
oriëntatie van docenten zijn vertaald in formuleringen binnen de vragenlijst is een tamelijk 
natuurgetrouwe weergave van de definities van deze begrippen in 3.3 en 3.6.. De wijze 
waarop het begrip organisatieproblemen in de vragenlijst is gedefinieerd lijkt enigszins af 
te wijken van de definitie in 3.3.. In 3.3. werd 'organisatieproblemen' gedefinieerd als 
'situaties betreffende de wijze van taakverdeling, coördinatie en invloedsverdeling op 
school, die vanuit het perspectief van de docenten niet alleen als ongewenst, maar ook als 
problematisch ervaren worden'. In de vragenlijst is dit geformuleerd als de mate waarin 
docenten het (eventuele) verschil tussen A (feitelijke situatie) en В (gewenste situatie) 
problematisch vinden. Door docenten in het B-gedeelte te vragen naar hun mening inzake 
de door hen gewenste situatie op school ten aanzien van de gekozen indicatoren, kan een 
eerste aanwijzing verkregen worden over de mate waarin docenten de feitelijke situatie op 
school gewenst dan wel ongewenst vinden. In het C-gedeelte ('vindt u het eventuele 
verschil tussen A en В problematisch?') wordt vervolgens gecheckt in welke mate de 
confrontatie tussen feitelijke situatie (perceptie van de organisatiestructuur van de school) 
en gewenste situatie (organisatie-oriëntatie van docenten) leidt tot problemen van 
docenten met betrekking tot de organisatiestructuur van hun school. Voor deze 
formulering is gekozen, omdat volgens de definitie van het begrip probleem in 3.3 niet 
iedere ongewenste situatie tot problemen bij de betrokkene(n) leidt en omdat op deze 
wijze uitdrukking gegeven wordt aan de in 3.2 formuleerde hypothese (cf. probleem-
stelling 4), dat organisatieproblemen van docenten vooral te herleiden zijn tot slecht 
convergerende combinaties van organisatiestructuren van scholen en organisatie-
oriëntaties van docenten (bijvoorbeeld: een docent met een 'extended' organisatie-
oriëntatie binnen een segmentaal georganiseerde school). 
De vragen naar de percepties, oriëntaties en problemen van docenten met betrekking tot 
de bovengenoemde zeven indicatoren voor de (mate van complexiteit van de) organisatie-
structuur van hun school worden in de vragenlijst voorafgegaan door een blok algemeen-
informatieve vragen, waarin geïnformeerd wordt naar objectieve persoonskenmerken als 
leeftijd, omvang van de aanstelling, sekse, het vak waarin men is aangesteld, het vervul-
len van andere taken binnen de school naast de lestaak, et cetera. 
De structuur van de vragenlijst wordt schematisch weergegeven in figuur 3.2. 
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Figuur 3.2: schematische weergave van de structuur van de vragenlijst 
ALGEMEEN-INFORMATIEF VRAGENBLOK 
objectieve docentkenmerken: 
leeftijd 
sekse 
aantal jaren werkzaam in onderwijs 
aantal jaren werkzaam op huidige school 
vak(ken) van aanstelling 
bevoegdhe(i)d(en) 
aantal lesuren per week 
aantal docenten binnen vaksectie 
aantal uren les in onder- en bovenbouw 
aantal uren uitgesplitst naar onderwijstype 
(neven)functies binnen de school 
aantal taak/directie-uren voor (neven)functies binnen de school 
A-GEDEELTE B-GEDEELTE C-GEDEELTE 
ORGANISATIE-
STRUCTUUR 
(PERCEPTIES 
VAN 
DOCENTEN) 
ORGANISATIE-
ORIËNTATIE 
VAN 
DOCENTEN 
ORGANISATIE-
PROBLEMEN 
VAN 
DOCENTEN 
met betrekking tot 
(1) de invloedsverdeling ten aanzien van het personeel en materieel beleid (acht 
vragen); 
(2) de plaats van leerlingbegeleiding op school (vijf vragen); 
(3) de invloedsverdeling ten aanzien van de opzet en werkwijze van de 
leerlingbegeleiding (een vraag); 
(4) de mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau van de vaksecties (zes 
vragen); 
(5) de invloedsverdeling op het niveau van de vaksecties ten aanzien van de inrichting 
van het onderwijs (een vraag); 
(6) de mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau van de school (drie 
vragen); 
(7) de invloedsverdeling op het niveau van de school ten aanzien van de inrichting van 
het onderwijs (een vraag). 
3.7 Samenvatting 
In dit hoofdstuk is ingegaan op achtergronden, conceptueel model, probleemstelling en 
operationalisatie van het onderzoeksproject Organisatieproblemen in het voortgezet 
onderwijs. Centraal in dit onderzoek staat de vraag naar de relatie tussen de organisatie-
problemen van docenten enerzijds en de organisatiestructuur van hun school alsmede hun 
organisatie-oriëntatie anderzijds (3.2 en 3.3). Verondersteld wordt, dat de variabelen 
organisatiestructuur van de school en organisatie-oriëntatie van docenten van invloed zijn 
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op de mate waarin docenten problemen ervaren met betrekking tot de organisatiestructuur 
van hun school. Hierbij wordt er bovendien vanuit gegaan, dat docenten minder 
organisatieproblemen zullen hebben, naarmate er een grotere mate van overeenstemming 
bestaat tussen de feitelijke organisatiestructuur van hun school, i.e. de wijze waarop zij 
deze waarnemen, en hun organisatie-oriëntatie. 
Vervolgens werd in 3.4 geconstateerd, dat het werk van de auteurs die het meest van 
invloed zijn geweest bij het ontwikkelen van het conceptueel model, Marx en Hoyle, 
weinig direct hanteerbare aanknopingspunten bevat voor de ontwikkeling van een 
onderzoeksinstrument. Om de organisatiestructuur van scholen alsmede de organisatie-
oriëntaties van docenten en de problemen van docenten ten aanzien van de organisatie-
structuur van hun school te kunnen meten, zijn - met de schoolorganisatiemodellen van 
Marx (1975) en de onderzoeken van Van der Krogt (1983) en Smets (1985) als 
referentiepunt - zeven indicatoren geselecteerd, verspreid over vier taakgebieden binnen 
de school. Om inhoudelijke en praktische redenen (3.5) is gekozen voor de survey-
techniek als onderzoeksmethode. In 3.6 tenslotte is ingegaan op de operationalisering van 
de variabelen binnen de vragenlijst en de structuur van de ontwikkelde vragenlijst. 
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4 DATAVERZAMELING EN SCHAALCONSTRUCTIE 
4.1 Inleiding 
In het eerste deel van hoofdstuk 4 wordt ingegaan op de opzet van het onderzoek. 
Hierbij wordt aandacht besteed aan het selectie- en wervingsproces van onderzoeks-
scholen (4.2) en de onderzoeksrespons. Tevens wordt in dit verband een beknopte 
beschrijving gegeven van een aantal primaire kenmerken van de deelnemende scholen 
(4.3) en respondenten (4.4). Ook wordt kort ingegaan op de onderzoeksrapportage ten 
bate van de deelnemende scholen (4.5). In 4.6 volgt, voorafgaand aan de presentatie van 
de onderzoeksresultaten met betrekking tot de organisatieproblemen van docenten in 
hoofdstuk 5, een beschrijving van de constructie van enige schalen. Hierbij wordt ook 
ingegaan op de betrouwbaarheid van de schalen en het veronderstelde unidimensionele 
karakter van deze schalen. Het hoofdstuk wordt afgerond met een samenvatting in 
paragraaf 4.7. 
4.2 Selectie en werving 
In de periode november-december 1986 zijn er vanuit het project Organisatieproblemen 
in het voortgezet onderwijs 84 scholengemeenschappen AVO/VWO benaderd voor 
medewerking aan het onderzoek. Vanuit het project was er één voorwaarde voor 
deelname aan het onderzoek: om de mogelijkheid te hebben om de variabele organisatie-
structuur van de school niet alleen op basis van perceptiescores van individuele docenten 
te analyseren (zie paragraaf 6.6), maar ook op basis van enigszins representatieve 
schoolscores, werd de ondergrens voor deelname aan het onderzoek gelegd bij een 
onderzoeksrespons van 50% per school. Als tegenprestatie voor deelname aan het 
onderzoek werd de scholen een onderzoeksverslag toegezegd waarin zowel de 
bevindingen ten aanzien van de onderzochte scholen in het algemeen als de eigen school 
in het bijzonder aan de orde zouden komen. In totaal bleken 33 van de 84 benaderde 
scholen bereid om op deze voorwaarden mee te werken aan het project, een respons van 
39.3% . 
Het wervingsproces van scholen ten bate van het onderzoek had een weinig selectief 
karakter. Er zijn twee criteria gesteld voor deelname aan het onderzoek. Ten eerste 
dienden deelnemende scholen over minimaal twee onderwijsafdelingen te beschikken. 
Dit vanwege de veronderstelling, dat categorale scholen over het algemeen vermoedelijk 
over betrekkelijk eenvoudige organisatiestructuren zouden beschikken, terwijl het in het 
belang van het onderzoek was om zowel eenvoudige als meer complex gestructureerde 
scholen in de steekproef binnen te halen. Bovendien heeft de theorievorming met 
betrekking tot schoolorganisaties, die als referentiekader voor deze studie heeft 
gefungeerd (Marx, 1975; Van der Krogt, 1983) betrekking op scholengemeenschappen. 
Het tweede criterium betrof een onderzoeksrespons van minimaal 50% per deelnemende 
school. Iedere school met minimaal twee onderwijsafdelingen waarvan de benaderde 
contactpersoon (meestal de directeur) verzekerde dat op de desbetreffende school 
minimaal 50% van het docentencorps zou willen meewerken aan het onderzoek, werd 
onmiddellijk liefdevol opgenomen in het bestand van onderzoeksscholen. Afgezien van 
de twee genoemde criteria zijn er dus geen eisen gesteld aan scholen wat betren deelname 
aan het onderzoek. Bovendien bestond en bestaat er in Nederland geen lijst van scholen-
gemeenschappen), waarin scholen gerubriceerd worden op basis van de zeven voor het 
onderzoek geselecteerde organisatievariabelen. Een meer selectieve benadering van 
scholen met als doel het verkrijgen van een gestratificeerde steekproef op basis van voor 
het onderzoek relevante variabelen was en is ook om praktische redenen dus niet 
mogelijk. 
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Op twee scholen na is de introductie van het onderzoek binnen de scholen steeds 
verlopen via een lid van de schoolleiding. Deze personen werden verzocht om het 
onderzoek binnen hun school aan te bevelen en na te gaan of op hun school aan het 50%-
criterium voldaan zou kunnen worden. Aan de 33 scholen die voldeden aan dit 50%-
criterium werd een doos met vragenlijsten voor alle docenten en directieleden toege-
zonden. De distributie van de blanco vragenlijsten alsmede de inzameling en retour-
zending van de ingevulde exemplaren werd verzorgd door dezelfde personen, die het 
onderzoek binnen de school geïntroduceerd hadden. Ten aanzien van de deelname van 
docenten zijn geen specifieke criteria geformuleerd. In principe konden alle docenten van 
een school deelnemen aan het onderzoek. 
Zoals gezegd waren de meeste 'contactpersonen' werkzaam op directieniveau. Dit 
gegeven zou de openhartigheid en de eerlijkheid van de antwoorden alsmede de bereid-
heid om mee te werken aan het onderzoek bij een aantal respondenten beïnvloeden. De 
vragenlijsten zijn derhalve niet van een identificatienummer, en zeker niet van een naam 
voorzien. Op deze wijze was de anonimiteit van de respondenten zo goed mogelijk 
gewaarborgd. 
De verzending van de vragenlijsten naar de steekproefscholen vond plaats in januari 
1987. Eind februari kwamen de laatste vragenlijsten terug. Het waren er minder dan de 
2166 exemplaren die er verstuurd waren: 1137 vragenlijsten, een gemiddelde respons 
van 52.5% per school. Op 13 scholen werd het 50%-criterium niet gehaald. Van de 
school met de laagste respons kwam slechts 19% van de vragenlijsten terug. Op een 
school werd een respons van 98.0% bereikt. 
4.3 Beschrijving van de scholen uit de steekproef 
Naast hun andere taken ten bate van het onderzoek hebben de contactpersonen van de 33 
deelnemende scholen ook nog een klein vragenlijstje (zie Appendix B) ingevuld, waarin 
geïnformeerd wordt naar een aantal achtergrondgegevens over de school (onder andere 
denominatie, aantal leerlingen, et cetera). Alle 33 contactpersonen hebben dit vragenlijstje 
ingevuld en teruggestuurd. Op basis van deze aanvullende vragenlijstjes kan het 
volgende beeld van de deelnemende scholen geschetst worden. 
In de steekproef zijn dertien (39.4%) protestants-christelijke en dertien (39.4%) rooms-
katholieke scholen vertegenwoordigd, terwijl één (3%) school onder de noemer 
'algemeen-bijzonder' te rangschikken valt. Vier (12.1%) gemeentelijke en twee (6.1%) 
rijksscholen completeren de steekproef. 
De kleinste school had in het schooljaar '86-'87 436 leerlingen en de grootste 1610. 
Gemiddeld hadden de scholen 892 leerlingen. Twee (6.1%) scholen bestonden uit een 
mavo- en een havo-afdeling, 15 (45.4%) scholen uit een havo- en een vwo-afdeling, 
terwijl in de overige 16 (48.5%) gevallen sprake was van mavo-/havo-/vwo-scholen-
gemeenschappen. 
De omvang van het docentencorps (inclusief schoolleiding) varieerde van 45 tot 95 
docenten. Gemiddeld hadden de steekproefscholen 67 docenten in huis. De verhouding 
full-timers/part-timers fluctueerde tussen 22/78% en 85/15%, waarbij het gemiddelde 
percentage 58/42 bedroeg. 
Van de 33 scholen waren er drie (9.1%) voortgekomen uit een fusie in de periode 1981-
1986. 
Op elf (33.3%) van de 33 scholen was sprake van één of meerdere dislocaties. 
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Voor zover een vergelijking met de gehele populatie van AVO/VWO-scholengemeen-
schappen in het schooljaar 1986-1987 mogelijk is (cf. CBS, 1987), blijkt de samen-
stelling van de steekproefscholen enigszins af te wijken van het landelijk beeld (landelijk: 
12.5% Rijks- en 19.4% gemeentelijke scholengemeenschappen, 24.6% protestants-
christelijke, 34.0% rooms-katholieke en 9.5% algemeen-bijzondere scholengemeen-
schappen): met name de protestants-christelijke en - in mindere mate - de rooms-
katholieke scholen zijn oververtegenwoordigd in de steekproef, terwijl de overige 
denominaties enigszins ondervertegenwoordigd zijn. Wat betreft de samenstelling qua 
onderwijs-afdelingen komt de steekproef sterk overeen met de landelijke populatie van 
scholen-gemeenschappen AVO/VWO (landelijk 7.5% mavo+havo, 46.4% vwo+havo en 
46.1% vwo+havo+mavo). Ook wat betreft de schoolgrootte lijkt het steekproefbeeld te 
corresponderen met het landelijk beeld (steekproef: gemiddeld 892 leerlingen; landelijk: 
geen gemiddelde beschikbaar, maar van de 451 AVO/V WO-scholengemeenschappen 
bevinden zich 176 scholen in de categorie 601-1.000 leerlingen en 240 scholen in de 
categorie 1.000 of meer leerlingen). Voorzover de beschikbare informatie een 
vergelijking tussen het landelijk beeld en de steekproef toelaat, kan gesteld worden dat de 
samenstelling van de steekproef redelijk spoort met het landelijk beeld. 
4.4 Beschrijving van de respondenten 
Het eerste deel van de vragenlijst (zie Appendix A) bestaat uit een aantal vragen naar 
algemene gegevens betreffende de respondenten (leeftijd, sekse, vak, et cetera). Op basis 
van deze algemene gegevens kan de volgende globale omschrijving van de respondenten 
gegeven worden. 
Van de 1137 respondenten noemde 11.9% als eerste taak naast het lesgeven het vervullen 
van een directiefunctie (rectoren en directeuren die vrijgesteld zijn van lesgeven zijn in dit 
getal inbegrepen). Verder gaf 39.9% van de respondenten te kennen als eerste 
nevenactiviteit een functie op het gebied van de leerlingbegeleiding1 te vervullen en 
20.9% een functie als sectieleider. Daarnaast vervulde 9.7% van de respondenten uiteen-
lopende functies^ naast het docentschap, die niet onder één duidelijk etiket samen te 
vatten zijn en hield 17.6% van de respondenten zich uitsluitend bezig met lesgeven. 
Van de respondenten beschikte 6.2% over 21-29 taak- en/of directie-uren^, 5.8% over 
13-20 taak-/directie-uren, 8.8% over 5-12 taak-/directie-uren, 6.4% over 3-4 taak-
/directie-uren en 22.4% over 1-2 taak-/directie-uren. De grootste groep van de 
respondenten (50.4%) moest het zonder deze uren stellen. Gecombineerd met de 
informatie uit de vorige alinea betekent dit dat 33.8% van de docenten uit de steekproef 
taken verricht naast de gewone lestaak zonder dat daar extra uren tegenover staan. 
Uitsplitsing van de respondenten naar vakkenclustef^ laat zien dat 36.9% van de 
respondenten lesgaf in een taal. Van de overige respondenten doceerde 26.6% een exact 
Onder de noemer leerlingbegeleiding' zijn niet alleen respondenten ondergebracht die zichzelf expliciet 
als 'leerlingbegeleider' benoemen, maar ook personen die opgegeven hebben aanverwante functies ie 
vervullen als klasseleraar/menior, bmgklasbegeleider, et cetera. 
Onder de noemer 'diverse functies' zijn zeer uiteenlopende functies gerangschikt· taken met betrekking 
lot buitenschoolse activiteiten, documentatietaken en vooral lidmaatschappen van vertegenwoor-
digende en/of adviserende organen zoals bijvoorbeeld de onderwijscommissie of de personeelsraad. 
In de categorieën 21 -29 en 13-20 taak/directie-uren zijn vooral directieleden te vinden. 
De samenstelling van de verschillende vakkenclusters was als volgt: 
1. talen: Nederlands, Engels, Frans, Duits, klassieke talen en Fries; 
2. exacte vakken: wiskunde I + II, natuurkunde, scheikunde en biologie; 
3. gammavakken (met eindexamen): economie I ч- II, aardrijkskunde en geschiedenis; 
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vak en 21.9% een gammavak. Tenslotte gaf 13.7% van de respondenten les in vakken, 
die als gemeenschappelijke noemer het feit hebben dat ze doorgaans een tamelijk 
marginale plaats innemen in de lessentabel. In het vervolg wordt dit vakkencluster 
aangeduid als het 'diversencluster'. 
Van de respondenten was 4.1% volledig vrijgesteld van lesgeven: hierbij gaat het om 
respondenten met een directiefunctie. Van de overige respondenten gaf 20.4% en 11.5% 
uitsluitend in de onderbouw respectievelijk uitsluitend in de bovenbouw les. Door 24.1% 
van de docenten werden meer lessen in de onderbouw dan in de bovenbouw gegeven en 
voor 37.9% van de docenten lag deze verhouding andersom. Voor 3.1% van de 
docenten tenslotte was het aantal uren in de onderbouw gelijk aan het aantal uren in de 
bovenbouw. 
Van de respondenten, die niet vrijgesteld waren van lesgeven, had 5.6% een aanstelling 
van 1-6 uur in de week. Door 15.2% van de docenten werd 7-12 uur in de week 
lesgegeven, terwijl nog eens 23.9% van de respondenten 13-20 uur per week voor de 
klas stond. De grootste groep (45.3%) docenten tenslotte was aangesteld voor 21-29 
lesuren in de week. De gemiddelde taakomvang (inclusief directeuren en adjuncten) 
bedroeg 19.6 uur per week. 
Er deden aanzienlijk meer mannen (80.4%) dan vrouwen (19.6%) mee aan het 
onderzoek. 
De gemiddelde respondent was 15.1 jaar werkzaam in het onderwijs en 10.9 jaar aan de 
huidige school verbonden. 
De gemiddelde leeftijd van de respondenten lag op 41.1 jaar. 
Voor zover het mogelijk is om de kenmerken van de docenten uit de steekproef te 
vergelijken met CBS-gegevens over het schooljaar 1986-1987 (CBS, 1988) wordt 
duidelijk, dat de docenten uit de steekproef een redelijke maar niet volmaakte afspiegeling 
vormen van de landelijke beroepsgroep. Het verschil in gemiddelde leeftijd (CBS: 40.6 
jaar, steekproef: 41.1 jaar) is gering. Wat betreft sekse en taakomvang doen zich grotere 
verschillen voor. Landelijk gezien behoort 73.6% van de AVO-docenten tot het 
mannelijk geslacht, terwijl 26.6% vrouw is. In de steekproef zijn deze percentages 
respectievelijk 80.4 en 19.6%. De vrouwelijke AVO-docenten zijn dus enigszins 
ondervertegen-woordigd in de steekproef. Wat betreft de gemiddelde taakomvang blijft 
de steekproef-docent enigszins achter bij zijn gemiddelde collega: in de CBS-gegevens 
ligt de gemiddelde taakomvang per week in het schooljaar '86-'87 op 23.1 uur per week 
ten opzichte van 19.6 uur in de steekproef. Ondanks een aantal graduele verschillen met 
de landelijke populatie van AVO/VWO-docenten is de representativiteit van de steekproef 
wat betreft de kenmerken leeftijd, sekse en taakomvang redelijk te noemen. 
4.5 De onderzoeksrapportage ten bate van de deelnemende scholen 
Bij het opstellen van de onderzoeksverslagen voor de afzonderlijke scholen is de 
gebruikswaarde voor de onderzochte scholen zelf zoveel mogelijk als uitgangspunt 
genomen. De verslagen zijn tamelijk gedetailleerd, terwijl de presentatie van cijfers 
bewust zo eenvoudig mogelijk is gehouden. Zo zijn er geen andere statistische maten dan 
gemiddelden en percentages gebruikt. De kern van ieder schoolverslag bestaat uit een 
vraagsgewijze vergelijking van de antwoorden van de respondenten van de desbetref-
fende school met de antwoorden van de respondenten van de 'gemiddelde steekproef-
school'. 
4. diversen: maatschappijleer, godsdienst, lichamelijke oefening, muziek, handvaardigheid en 
tekenen. 
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De onderzoeksverslagen bevatten nauwelijks geclusterde informatie (schaal- of 
factorscores). Hoewel datareductie de overzichtelijkheid en de hanteerbaarheid van 
onderzoeksgegevens veelal ten goede komt, is daar in de onderzoeksverslagen ten bate 
van de scholen zoveel mogelijk vanaf gezien. Datareductie is waarschijnlijk vooral vanuit 
het perspectief van onderzoekers een aangenaam hulpmiddel bij het uitvoeren en 
interpreteren van analyses, vanuit het perspectief van scholen is datareductie eerder 
synoniem aan informatiereductie. De verslagen zijn opgezet vanuit de overtuiging, dat 
scholen meer behoefte hebben aan specifieke/concrete informatie dan aan globale/ 
abstracte informatie. Het gegeven dat er op een school een zekere discrepantie ervaren 
wordt tussen de feitelijke en door docenten ervaren invloed van docenten op het 
personeel en materieel beleid is voor de school in kwestie vermoedelijk minder relevant 
dan een uitsplitsing naar een aantal topics op dit beleidsterrein waarop deze discrepantie 
sterker dan wel minder sterk ervaren wordt 
Bovenstaande werkwijze heeft voor alle scholen geresulteerd in een onderzoeksverslag 
(56-60 pagina's), dat aangrijpingspunten biedt voor de beleidsvorming binnen de eigen 
school. De onderzoeksverslagen zijn echter primair beschrijvend van karakter. Er zijn 
geen gedetailleerde adviezen gegeven over eventuele beleidswijzigingen binnen de 
onderzochte scholen. Daar waar dat gerechtvaardigd leek, zijn in de verslagen suggesties 
en/of vragen voor de desbetreffende scholen geformuleerd. Eventuele beleidsimplicaties 
van de onderzoeksresultaten zijn aan de scholen zelf overgelaten. Ten eerste, omdat 
schoolbeleid de verantwoordelijkheid van scholen zelf is. Ten tweede, omdat op de 
gemiddelde onderzoeksschool toch nog altijd ruim 40% van de docenten en directieleden 
niet heeft meegedaan aan het onderzoek. En ten derde, omdat voor een goed organisatie-
advies aanvullende bezoeken aan de scholen zelf noodzakelijk zijn (cf. Staessens, 1991). 
4.6 Het construeren van schalen ten behoeve van de analyses 
Deze paragraaf bevat een beschrijving van een aantal stappen, die voorafgaan aan het 
feitelijke analyseproces. In dit kader wordt onder andere aandacht besteed aan de 
verwijdering van directieleden uit de analyses. Tevens wordt in deze paragraaf ingegaan 
op de constructie van een aantal a-priori-schalen, het veronderstelde unidimensionele 
karakter van deze schalen alsmede de betrouwbaarheid van deze schalen ". 
Uit analyses, die verricht zijn in het kader van de onderzoeksrapportage voor de 
deelnemende scholen (cf. Schuit en Silverentand, 1988), is gebleken, dat de score-
verschillen tussen directieleden en docenten in veel gevallen significant waren (p < 0.01). 
Uit deze analyses bleek dat directieleden en docenten in veel opzichten (onder andere wat 
betreft de als feitelijk gepercipieerde invloedsverdeling op diverse taakgebieden binnen de 
school, de gewenste mate en wijze van ontwikkeling van de leerlingbegeleiding en de 
gewenste mate van coördinatie van het onderwijs op schoolniveau) verschillend tegen de 
organisatie van hun school aankeken. 
Omdat hiervoor de benodigde middelen niet beschikbaar gemaakt konden worden, heeft er geen 
vooronderzoek plaatsgevonden, waarin schalen met betrekking tot de zeven geselecteerde organisatie-
variabelen op hun bruikbaarheid en betrouwbaarheid getest hadden kunnen worden; hierdoor heeft de 
schaalconstructie als het ware pas in het 'hoofdonderzoek' plaatsgevonden; uiteraard is dit een 
ongewenste procedure, waarbij de onderzoeker het risico loopt, dal hij/zij opgescheept wordt met 
allerlei losse variabelen, waar geen structuur in te ontdekken valt; in plaats van een vooronderzoek 
onder een substantieel aantal docenten is er een informele pilotstudy uitgevoerd onder een beperkt 
aantal (N=9) docenten, die verbonden waren aan Nijmeegse scholen voor voortgezet onderwijs; op 
grond van de scores en op- en aanmerkingen van deze docenten zijn in de vragenlijst een aantal 
verbeteringen aangebracht, waarvan verondersteld werd, dat deze de duidelijkheid en schaalbaarheid van 
vragen ten goede zouden komen. 
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Hoewel directieleden binnen het Nederlandse AVO/VWO-bestel in veel gevallen ten dele 
ook als docent werkzaam zijn, is het op grond van bovengenoemde analyses duidelijk, 
dat zij voor analysedoeleinden niet zonder meer bij hun 'collega'-docenten zonder 
directietaken opgeteld kunnen worden (cf. Sleegers, 1991; Imams, 1992). Vanwege de 
veelvuldige scoreverschillen tussen directieleden en docenten zijn directieleden buiten de 
analyses gehouden. Door de eliminatie van de directieleden uit de analyses wordt het 
aantal respondenten (i.e. docenten) teruggebracht tot 1002. 
In tegenstelling tot de onderzoeksrapportage ten bate van de deelnemende scholen is het 
binnen het kader van deze dissertatie niet gewenst om uitsluitend te rapporteren op het 
niveau van afzonderlijke variabelen en items. Om onderzoeksbevindingen te kunnen 
interpreteren in termen van theoretische concepten is het wenselijk om een zekere mate 
van ordening aan te brengen in de veelheid van verzamelde onderzoeksgegevens. 
Voorafgaand aan de feitelijke analyse van de onderzoeksgegevens in hoofdstuk 5 en 6 
zijn derhalve een aantal unidimensionele schalen geconstrueerd met de bedoeling om de 
gegeven antwoorden zodanig te comprimeren, dat bij de analyses gewerkt kan worden 
met een relatief beperkt aantal variabelen, die dienen om de in 3.4 genoemde indicatoren 
voor de organisatiestructuur van scholen te meten. Op basis van de vragenlijst zijn vier a-
priori-schalen" te construeren, waarbij een unidimensioneel karakter wordt veronder­
steld, te weten: 
lb. de invloed van de directie op het personeel en materieel beleid (v7b, v9b, ν 10b, 
vl lb en ν 12b = 5 items in totaal); 
lc. de invloed van docenten op het personeel en materieel beleid (v7d, v9c, vlOd, vl lc, 
vl2c = 5 items in totaal); 
2. de coördinatie van het onderwijs op sectieniveau (v21a, v21b, v21c, v22a, v22b, 
v22c, v23a, v23b, v23c, v24a, v24b, v24c, v25a en v25b = 14 items in totaal); 
3. de coördinatie van het onderwijs op schoolniveau (v26a, v27a, v27b, v27c, v29a, 
v29b en v29c = 7 items in totaal). 
In feite gaat het overigens niet om vier maar om zestien schalen (= vier schalen met 
betrekking tot vier verschillende 'situatiemodi': scores voor de feitelijke situatie <F>, de 
gewenste situatie <G>, de mate waarin er een verschil bestaat tussen de feitelijke en de 
gewenste situatie <V> en de mate waarin het verschil tussen feitelijke en gewenste 
situatie problematisch wordt gevonden <P>), waarbij een unidimensioneel karakter 
wordt verondersteld. De hoofdletters tussen de haakjes worden in het vervolg van de 
tekst gebruikt ter indicatie van de 'situatiemodus', waarop de scores van docenten 
betrekking hebben. 
Van een aantal vragen is om methodische en/of inhoudelijke redenen verondersteld, dat 
zij niet schaalbaar zouden zijn: 
- vraag 13 (invloedsverdeling binnen secties bij benoeming van nieuwe docenten); 
- vraag 14 (autonomie van vaksecties ten aanzien van het sectiebudget); 
- vraag 20 (invloedsverdeling ten aanzien van opzet en werkwijze leerlingbegeleiding); 
- vraag 28 (invloedsverdeling met betrekking tot afspraken op schoolniveau over 
onderwijsdoelen, didactische werkwijze en wijze van toetsing); 
- vraag 30 (invloedsverdeling op sectieniveau met betrekking tot vakinhoudelijke 
afspraken); 
- vraag 31 (frequentie van sectievergaderingen). 
Met hel oog op een publikalie over de invlocdsvcrdcling op school binnen een siluauc van 
deregulering zijn in de vragenlijst ook vragen opgenomen over de invloed van het schoolbestuur op 
hel personeel en maieneel beleid binnen school (v7a, v9a, vlOa, vl la en ν 12a. samen de schaal la) 
en een vraag specifiek over de invlocdsvcrdeling ten aanzien van het personeel en materieel beleid 
binnen een gedereguleerde selling (vraag 8). Binnen de context van deze dissertaue wordt niet 
gerapporteerd over de onderzoeksbevindingen len aanzien van deze vragen. 
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In deze gevallen was ofwel sprake van te weinig (N<3) potentieel met elkaar samen-
hangende items, ofwel van een afwijkend meetniveau (bijvoorbeeld: sectie- in plaats van 
schoolniveau), ofwel van een afwijkende vraaginhoud (bijvoorbeeld: de frequentie van 
sectievergaderingen), ofwel een combinatie van deze factoren. Vraag 20,28 en 30 zullen 
afzonderlijk in de analyses worden meegenomen, terwijl vraag 13, 14 en 31 in deze 
dissertatie verder buiten beschouwing zullen blijven. 
De in de vorige alinea genoemde restricties ten aanzien van de schaalbaarheid van de 
scores op de vragen 13,14, 20, 28, 30 en 31 zijn niet van toepassing op de vragen met 
betrekking tot de mate van aandacht op school voor leerlingbegeleiding. Strikt genomen 
informeren alleen vraag 15, 17, 18 en 19 naar de mate van aandacht voor leerling-
begeleiding op school. Vraag 16 informeert naar de persoonlijke betrokkenheid van 
respondenten bij de onderscheiden deelaspecten van leerlingbegeleiding en moet vooral 
opgevat worden als een controlemogelijkheid op de antwoorden van respondenten op de 
vraag naar hun functies binnen de school naast de lestaak. Vraag 15 informeert naar de 
mate van gerichtheid van scholen op de onderscheiden deelgebieden van leerling-
begeleiding, vraag 17 en 18 naar de betrokkenheid van vrijgestelde personen respec-
tievelijk niet-vrijgestelde personen hierbij, terwijl vraag 19 informeert naar de mate van 
doorwerking van inzichten vanuit de leerlingbegeleding in het reguliere onderwijs. De 
analyses met betrekking tot de schaalbaarheid van de vragen ten aanzien van de mate van 
aandacht voor leerlingbegeleiding op school zijn beperkt tot de vragen 15,17,18 en 19. 
Op theoretische gronden is het niet zonder meer vanzelfsprekend om een sterke 
onderlinge correlatie tussen de scores op deze vragen te veronderstellen. Een grote mate 
van gerichtheid van een school op leerlingbegeleiding kan gepaard gaan met een grote 
mate van betrokkenheid van vrijgestelde personen en/of van niet-vrijgestelde personen 
binnen de school bij de leerlingbegeleiding en/of een grote mate van doorwerking in het 
reguliere onderwijs. In dit verband is het echter zeker niet uit te sluiten, dat een grote 
betrokkenheid van vrijgestelde personen (specialisten) bij de leerlingbegeleiding niet of 
mogelijk negatief samenhangt met de betrokkenheid van niet-vrijgestelde personen bij 
leerlingbegeleidingsactiviteiten. Een grote inbreng van vrijgestelde personen binnen de 
school kan samengaan met een grote inbreng van niet-vrijgestelde personen, dit is echter 
geen noodzakelijkheid. Om deze reden is verondersteld, dat vraag 15, 17,18 en 19 niet 
zonder meer schaalbaar zouden zijn. De juistheid van deze veronderstelling wordt 
bevestigd door de uitkomsten van de SPSSX-routine Reliability over de desbetreffende 
vragen: zowel bij een Reliability-procedure, waarbij de scores op één of meer vragen zijn 
weggelaten als bij analyses, waarbij dit niet het geval is, komt de alpha-coëfficiënt niet uit 
boven .49, terwijl de item-totaal-correlaties blijven steken op .23 of lager. Vraag 15,17, 
18 en 19 zijn dus niet schaalbaar en worden om deze reden afzonderlijk in de analyses 
betrokken met uitzondering van vraag 19, waarbij sprake is van extreem veel missing 
values (261) en relatief veel respondenten hebben aangegeven, dat de strekking van de 
vraag voor hen onvoldoende helder was. Vraag 19 (in welke mate leiden ervaringen en 
knelpunten, gesignaleerd bij de leerlingbegeleiding, tot het bijstellen van lesinhouden, 
didactiek en wijze van toetsing binnen het reguliere onderwijs bij и op school) is daarom 
buiten de verdere analyses gelaten. 
Aan het begin van deze paragraaf is reeds aangegeven, dat bij de formulering van de a-
priori-schalen een unidimensioneel karakter werd verondersteld. Ter verificatie van de 
veronderstelde unidimensionaliteit van deze a-priori-schalen zijn een aantal factoranalyses 
aangestuurd met behulp van de SPSSX-routine Principal Axis Factoring (PAF). Deze 
PAF-analyses hebben betrekking op: 
a. de door de docenten als feitelijk gepercipieerde situatie ten aanzien van schaal lb, lc, 
2en3(F); 
b. de door docenten als gewenst omschreven situatie ten aanzien van schaal lb, lc, 2 en 
3(G); 
с de mate waarin docenten het verschil tussen de door hen als feitelijk en gewenst 
omschreven situatie ten aanzien van schaal lb, lc, 2 en 3 problematisch vinden (P); 
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d. de omvang van het verschil tussen de door docenten als feitelijk en gewenst 
omschreven situatie ten aanzien van schaal lb, lc, 2 en 3 (V). 
In bijna alle gevallen bevestigen de PAF-analyses het veronderstelde unidimensionele 
karakter van de a-priori-schalen. Op één uitzondering na produceren de analyses steeds 
één factor met een eigenwaarde >1.0. Alleen de PAF-analyse over de items met 
betrekking tot de gewenste mate van coördinatie van het onderwijs op sectieniveau geeft 
naast een sterke eerste factor (eigenwaarde = 4.8; percentage verklaarde variantie = 34.6) 
nog een kleine tweede factor (eigenwaarde = 1.0; percentage verklaarde variantie = 7.2). 
Van de veertien items laden er tien voldoende hoog (>0.3) op de tweede factor. Met 
name de hoge lading (.64 - .86) van de items met betrekking tot de didactische aspecten 
van de gewenste mate van coördinatie van het onderwijs op sectieniveau is hierbij 
opvallend te noemen. Omdat deze tweede factor sterk correleert met de eerste factor 
(correlatie Fl - F2 = 0.5) en ook inhoudelijk gezien kan worden als een onderdeel van de 
eerste factor, beschouw ik dit analyseresultaat niet als een fundamentele ontkrachting van 
het veronderstelde unidimensionele karakter van de schaal in kwestie. 
Om de betrouwbaarheid van de a-priori-schalen te testen is gebruik gemaakt van de 
SPSSX-procedure Reliability. In tabel 4.1, 4.2 en 4.3 worden de resultaten van de 
Reliabilityprocedure voor de schalen lb, lc, 2 en 3 weergegeven. 
Tabel 4.1a: Ilem-tolaal-correlaües en alphawaarden schaal lb: de invloed van de schoolleiding op hel 
personeel en materieel beleid 
item omschrijving item 
v07b invloed op verdeling financiële middelen 
v09b inhoudelijke invloed op aanschaf leer- en 
hulpmiddelen 
vlOb budgettaire invloed op aanschaf leer- en 
hulpmiddelen 
ν 1 lb invloed op verdeling taakuren en leraarslessen 
ν 12b invloed op benoeming nieuwe docenten 
alpha .59 .70 .60 .55 
Tabel 4.1b: Item-totaal-correlaties en alphawaarden schaal lc: de invloed van de docenten op het 
personeel en materieel beleid 
item-totaal-correlaties 
item omschrijving item F G Ρ V 
v07d invloed op verdeling financiële middelen .40 .38 .48 .37 
v09c inhoudelijke invloed op aanschaf leer- en 
hulpmiddelen .37 .35 .36 .26 
vlOd budgettaire invloed op aanschaf leer- en 
hulpmiddelen 
vl lc invloed op verdeling taakuren en leraarslessen 
vl 2c invloed op benoeming nieuwe docenten 
alpha .60 .62 .65 .56 
item 
F 
.32 
.31 
.47 
.36 
.31 
•to taal-correlaties 
G 
.43 
.38 
.56 
.49 
.47 
Ρ V 
.39 .34 
.33 .27 
.37 .35 
.43 .32 
.28 .29 
.39 
.33 
.32 
.44 
.33 
.40 
.44 
.43 
.36 
.32 
.40 
.30 
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Tabel 4.1 Uem-lotaal-correlaties en alphawaarden schaal 2. de algemene mate van coordinane van het 
ondermjs op het niveau van de vaksecties 
iiem-iotaal-correlaties 
item omschrijving item F G Ρ V 
v21a 
v21b 
v21c 
v22a 
v22b 
v22c 
v23a 
v23b 
v23c 
v24a 
v24b 
v24c 
v25a 
v25b 
aluha 
op de hoogte zijn van inhoud lessen 
secDecoilega's 
op de hoogte zijn van didactische werkwijze 
secuecollega's 
op de hoogte zijn van wijze van toetsing door 
sectiecollega's 
het bestaan van afspraken over de inhoud van 
delessen 
het bestaan van afspraken over de didactische 
werkwijze 
het bestaan van afspraken over de wijze van 
toetsing 
bindendheid van afspraken over de inhoud 
van de lessen 
bindendheid van afspraken over de didactische 
werkwijze 
bindendheid van afspraken over de wijze van 
toetsing 
nakomen van afspraken over de inhoud van de 
lessen 
nakomen van afspraken over de didactische 
werkwijze 
nakomen van afspraken over de wijze van 
toetsing 
verticale afstemming van het sectie-onderwijs 
horizontale afstemming van het secue-onderwijs 
.64 
.64 
.69 
.67 
.65 
.68 
.57 
.53 
.62 
.62 
.55 
.64 
.49 
.42 
.60 
.61 
.63 
.60 
.56 
.63 
.52 
.47 
.57 
.55 
.47 
.56 
.45 
.37 
.76 
.75 
.78 
.74 
.79 
.78 
.75 
.77 
.76 
.75 
.76 
.72 
.56 
.44 
.67 
.64 
.66 
.69 
.72 
.67 
.67 
.69 
.66 
.65 
66 
.63 
.46 
.36 
.90 .87 .95 .91 
Tabel 4.3: Item-totaal-correlanes en alphawaarden schaal 3. de algemene mate van coördinatie van het 
onderwijs op het niveau van de school 
ïlem-lo taal-correlaties 
item omschrijving item F G Ρ V 
v26a 
v27a 
v27b 
v27c 
v29a 
v29b 
v29c 
alpha 
afstemming werkplannen meerdere vakken 
het beslaan van afspraken over de 
onderwijsdoelen 
het bestaan van afspraken over de didactische 
werkwijze 
het beslaan van afspraken over de wijze van 
toetsing 
het doorwerken van schoolafspraken in inhoud 
van lessen 
het doorwerken van schoolafspraken ui 
didactische werkwijze 
het doorwerken van schoolafspraken in wijze 
van toetsing 
.33 
.54 
.56 
.58 
.68 
.65 
.67 
.83 
.34 
.57 
.64 
.60 
.59 
.66 
.61 
.83 
.46 
.71 
.77 
.72 
.72 
.75 
.71 
.89 
.39 
.62 
.68 
.66 
.67 
.73 
.70 
.86 
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Uit de in tabel 4.1, 4.2 en 4.3 gepresenteerde item-totaal-correlaties en alpha-waarden 
blijkt dat de a-priori veronderstelde samenhang tussen bepaalde groepen van items ook 
door de uitkomsten van de Reliabilityprocedure ondersteund worden. Slechts in vier 
gevallen liggen de item-totaal-correlaties onderde ondergrens van 0.3, die gebruikelijk is 
in sociaal-wetenschappelijk onderzoek (cf. Swanbom, 1984). Toch zijn de items in 
kwestie (vl2b (P); v09b (D); ν 12b (D); v09c (D)) niet uit de desbetreffende schalen 
verwijderd. Hiervoor zijn drie redenen. Ten eerste, met het oog op de vergelijkbaarheid 
van scores voor de onderscheiden situatiemodi (F, G, P, D) is het wenselijk om de 
samenstelling van de schalen voor iedere situatiemodus gelijk te houden. Ten tweede, 
eliminatie van de desbetreffende items blijkt in geen van de gevallen te leiden tot een 
hogere alpha-waarde. Ten derde, de items in kwestie liggen slechts een fractie onder de 
ondergrens van 0.3: de laagst genoteerde item-totaal-correlatie bedraagt 0.26. 
De hoogte van de alpha-waarden varieert per schaal. De alpha-waarden voor schaal lb en 
lc zijn duidelijk aan de lage kant, terwijl de alpha-waarden voor schaal 2 en 3 zonder 
meer bevredigend te noemen zijn. Voor een deel is dit laatste vermoedelijk toe te 
schrijven aan het grotere aantal items, dat van deze schalen deel uitmaakt. Anderzijds kan 
geconstateerd worden, dat de item-totaal-correlaties op de beide laatste schalen beduidend 
hoger liggen dan bij de twee eerste schalen. We hebben dus te maken met minder en 
meer betrouwbare schalen. Bij de interpretatie van de onderzoeksbevindingen in 
volgende hoofdstukken dient met dit gegeven dan ook rekening gehouden te worden'. 
Om de lezer enig houvast te verschaffen voorafgaand aan de hoofdstukken 5 en 6, 
waarin de resultaten van de uitgevoerde analyses worden beschreven, volgt hieronder 
nogmaals een overzicht van de zeven indicatoren, die gekozen zijn voor het meten van de 
organisatiestructuur van scholen (zie 3.4 en 3.6). Tussen haakjes is vermeld of de 
desbetreffende indicator geanalyseerd is met behulp van een schaal dan wel met behulp 
van een afzonderlijke vraag en met welke scha(a)l(en) dan wel vra(a)g(en) dit is gebeurd: 
1. de invloedsverdeling tussen docenten en directie ten aanzien van het personeel en 
materieel beleid (schaal lb en lc); 
2. de plaats van leerlingbegeleiding binnen de school (vraag 15,17 en 18); 
3. de invloedsverdeling tussen docenten en directie ten aanzien van de opzet en 
werkwijze van de leerlingbegeleiding (vraag 20); 
4. de mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau van de vaksecties (schaal 
2); 
5. de invloedsverdeling tussen docenten binnen vaksecties ten aanzien van de inrichting 
van het sectie-onderwijs (vraag 30); 
6. de mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau van de school (schaal 3); 
7. de invloedsverdeling op het niveau van de school ten aanzien van de inrichting van 
het onderwijs op school (vraag 28). 
Naast de weergegeven schalen voor de algemene mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau 
van de vaksecties (schaal 2) en hel niveau van de school (schaal 3) zijn tevens de ïtem-lolaal-
corrclaties en (gestandaardiseerde) alpha-waarden berekend voor een aantal subschalcn van deze schalen. 
Wat betreft schaal 2 gaat het om subschalen met betrekking tot de male van vakinhoudelijke 
coördinatie, didactische coördinatie en de mate van coördinatie wat betreft de wijze van toetsing. In hel 
geval van schaal 3 betreft hel subschalcn voor de mate van afspraken over de inrichting van hel 
onderwijs op schoolniveau en de mate waann deze afspraken op schoolniveau doorwerken in afspraken 
op het niveau van de vaksecties. De ïlcm-loiaal-correlaües van deze subschalcn liggen in alle gevallen 
boven de .60, terwijl alpha steeds hoger is dan .80 In hoofdstuk S worden niet alleen de resultaten ten 
aanzien van de algemene mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau van de vaksecties en 
het niveau van de school gepresenteerd, maar ook de resultaten ten aanzien van de hier genoemde 
subschalcn. 
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4.7 Samenvatting 
Aan het project Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs hebben 1137 docenten 
en directieleden van 33 AVO/VWO-scholengemeenschappen meegedaan. De steekproef 
had, zowel op het niveau van de scholen als op het niveau van individuele docenten en 
directieleden, een weinig selectief karakter alle docenten van scholen met twee of meer 
AVO/VWO-afdelingen en een van tevoren verwacht responspercentage van 50% of 
hoger zijn middels de contactpersonen op de desbetreffende scholen gevraagd om mee te 
werken aan het onderzoek. De beantwoording van de vragenlijsten was anoniem. Alle 
steekproefscholen hebben een uitgebreid onderzoeksverslag ontvangen, waarin de 
resultaten van de eigen school worden afgezet tegen de resultaten van de 'gemiddelde 
steekproefschool'. 
Omdat de scores van directieleden significant afwijken van de scores van docenten 
zonder directietaken zijn de directieleden buiten de analyses gehouden. 
Met het oog op de analyse van de items inzake de invloedsverdeling ten aanzien van het 
personeel en materieel beleid en de coördinatie van het onderwijs (zowel op het niveau 
van de vaksecties als op het niveau van de school) zijn een aantal schalen geconstrueerd. 
Deze schalen hebben een unidimensioneel karakter en hun betrouwbaarheid is matig tot 
zeer goed te noemen. Net zoals dit bij afzonderlijke vragen uit de vragenlijst het geval is, 
hebben de schalen betrekking op verschillende situatiemodi: de als feitelijk gepercipieerde 
situatie (organisatieperceptie), de als wenselijk beschouwde situatie (organisatie-
oriëntatie), de mate waarin het verschil tussen feitelijke en gewenste situatie proble-
matisch genoemd wordt (organisatieproblemen) en de omvang van het verschil tussen 
feitelijke en gewenste situatie met betrekking tot de organisatie van de school. 
Voor items met betrekking tot de mate van aandacht op school voor de diverse aspecten 
van leerlingbegeleiding is het niet mogelijk gebleken om een betrouwbare schaal te 
construeren. De desbetreffende vragen worden, evenals vraag 20 (invloedsverdeling ten 
aanzien van opzet en werkwijze van de leerlingbegeleiding), vraag 28 (invloedsverdeling 
ten aanzien van onderwijskundige afspraken op schoolniveau) en vraag 30 (invloeds-
verdeling ten aanzien van onderwijskundige afspraken op sectieniveau), afzonderlijk in 
de analyses meegenomen. 
In hoofdstuk 5 worden de resultaten met betrekking tot de eerste probleemstelling 
gepresenteerd. De gepresenteerde gegevens zullen overigens niet uitsluitend betrekking 
hebben op de probleemscores van problemen van docenten met betrekking tot de zeven 
voor het onderzoek geselecteerde organisatiekenmerken van scholen. Steeds zal ten 
aanzien van de desbetreffende kenmerken ook ingegaan worden op de scores van 
docenten voor de organisatiestructuur van hun school (perceptiescore) en hun 
organisatie-oriëntatie (oriëntatiescore) alsmede de omvang van het verschil tussen de 
perceptie- en oriëntatiescores. In hoofdstuk 6 wordt onderzocht of en in welke mate de 
organisatieproblemen van docenten te verklaren zijn vanuit de organisatiestructuur van de 
school (organisatiepercepties van docenten) en/of de organisatie-oriëntaties van docenten 
danwei uit een wisselwerking van deze beide factoren (probleemstelling 2, 3 en 4). 
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S ORGANISATIEPROBLEMEN VAN DOCENTEN 
5.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de resultaten gepresenteerd van het onderzoek naar de vraag in 
welke mate docenten problemen ervaren met betrekking tot de organisatie van hun 
school. In 5.2 staan de onderzoeksresultaten ten aanzien van de invloedsverdeling met 
betrekking tot het personeel en materieel beleid van scholen centraal. In 5.3 wordt 
aandacht besteed aan de problemen van docenten met betrekking tot de mate van aandacht 
op school voor diverse aspecten van leerlingbegeleiding. Paragraaf 5.4 behandelt de 
problemen met de invloedsverdeling inzake de opzet en werkwijze van de leerlingbegelei-
ding. In 5.5 komen vervolgens de bevindingen ten aanzien van de coördinatie van het 
onderwijs op sectieniveau aan de orde. In 5.6 volgen de resultaten met betrekking tot de 
invloedsverdeling bij de vakinhoudelijke besluitvorming binnen secties. In 5.7 worden 
de problemen met betrekking tot de coördinatie van het onderwijs op het niveau van de 
school besproken. Paragraaf 5.8 beschrijft de problemen van docenten met betrekking tot 
de invloedsverdeling inzake onderwijskundige besluitvorming op schoolniveau. 
Paragraaf 5.9 tenslotte bevat een korte samenvatting van de voornaamste onderzoeks-
bevindingen uit dit hoofdstuk. 
In alle paragrafen wordt informatie gegeven oven 
- de door de docenten als feitelijk gepercipieerde situatie met betrekking tot een bepaald 
organisatie-aspect (F); 
- de door de docenten als gewenst omschreven situatie met betrekking tot een bepaald 
organisatie-aspect (G); 
- de omvang van het verschil tussen feitelijke en gewenste situatie met betrekking tot een 
bepaald organisatie-aspect (V); 
- de mate waarin docenten het verschil tussen feitelijke en gewenste situatie met 
betrekking tot een bepaald organisatie-aspect problematisch vinden (P). 
Op deze wijze is het niet alleen mogelijk om inzicht in de omvang van organisatie-
problemen van docenten te krijgen, maar tevens in de zaken waarop deze problemen 
betrekking hebben. In het ene geval percipieert een docent de invloed van docenten op het 
personeel en materieel beleid van een school bijvoorbeeld als groot (perceptie van de 
feitelijke situatie op school ten aanzien van dit organisatie-aspect), terwijl hij/zij van 
mening is, dat het wenselijk is om deze invloed terug te dringen (organisatie-oriëntatie). 
Het verschil tussen feitelijke en gewenste situatie wordt door de docent als problematisch 
gekwalificeerd (organisatieprobleem). Een andere docent daarentegen beschrijft de 
invloed van de schoolleiding op het personeel en materieel beleid als gering (perceptie 
van de feitelijke situatie op school ten aanzien van dit organisatie-aspect) en is persoonlijk 
van mening, dat de invloed van de directie in deze zou moeten toenemen (professionele 
oriëntatie). Ook deze docent beoordeelt het verschil tussen feitelijke en gewenste situatie 
als problematisch (organisatieprobleem). Hoewel in beide gevallen de invloed van de 
directie op het personeel en materieel beleid van de school als problematisch ervaren 
wordt, zijn deze problemen terug te voeren op twee uiteenlopende combinaties van 
organisatiepercepties met organisatie-oriëntaties. 
De gevonden resultaten worden steeds gepresenteerd in de vorm van gemiddelden en 
standaarddeviaties. Daarnaast wordt ook de procentuele en absolute verdeling van 
respondenten over de onderscheiden antwoordcategorieën weergegeven. Tevens zijn er 
Pearson-correlaties berekend voor de mate van samenhang tussen enerzijds de omvang 
van de verschillen tussen feitelijke en gewenste situaties en anderzijds de mate waarin 
deze verschillen problematisch gevonden worden. Tenslotte wordt in iedere paragraaf 
aangegeven in welk percentage van de gevallen een beduidend tot zeer groot verschil 
tussen feitelijke en gewenste situatie ook daadwerkelijk leidt tot het ervaren van een 
dergelijk verschil als enigszins tot zeer problematisch. Immers, niet ieder verschil tussen 
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feitelijke en gewenste situaties, zoals ook in de definitie van het begrip 'probleem' in 
hoofdstuk 3 wordt verondersteld, zal door een betrokkene automatisch als problematisch 
ervaren worden. 
In de vragenlijst zelf waren geen expliciete vragen over de omvang van het verschil 
tussen feitelijke en gewenste situaties opgenomen. De reden hiervoor is, dat de omvang 
van het verschil tussen een feitelijke en een gewenste situatie af te leiden valt uit de scores 
voor deze beide variabelen. De berekening van de omvang van het verschil tussen 
feitelijke en gewenste situatie, waarvoor ook de term 'verschilscore' gebruikt zal worden, 
is gebaseerd op het verschil tussen de score voor de gewenste situatie en de score voor de 
feitelijke situatie. Dit resultaat kan zowel positief als negatief zijn en lopen van - 3.00 tot 
+ 3.00. Om deze scores vergelijkbaar te maken met de overige scores op de vragen uit de 
vragenlijst, zijn de verschilscores als volgt gehercodeerd: 
- -0.50 t/m +0.50 = 1 = geen verschil; 
- -0.51 t/m-1.50 en+0.51 t/m+1.50 = 2 = een beduidend verschil; 
- -1.51 t/m-2.50 en+1.51 t/m+2.50 = 3 = een tamelijk groot verschil; 
- -2.51 t/m-3.00 en+2.51 t/m+3.00 = 4 = een zeer groot verschil. 
Door het construeren van schalen heeft een groot deel van de respondentscores voor de 
feitelijke en gewenste situatie, alsmede voor de mate waarin het verschil tussen feitelijke 
en gewenste situatie problematisch gevonden wordt, een waarde aangenomen, die tussen 
de oorspronkelijke scoringsmogelijkheden van 1, 2, 3 en 4 in zit. Om deze scores te 
kunnen interpreteren in termen van de oorspronkelijke schaalwaarden zijn deze scores als 
volgt gehercodeerd: 
- 1.00 t/m 1.50 = 1 = geen, niet of nauwelijks; 
- 1.51 t/m 2.50 = 2 = enige, enigszins; 
- 2.51 t/m 3.50 = 3 = tamelijk, in tamelijk grote mate; 
- 3.51 t/m 4.00 = 4 = zeer, in zeer grote mate. 
5.2 Problemen met betrekking tot de invloedsverdeling ten aanzien van 
het personeel en materieel beleid 
In tabel 5.1. worden de docentenscores (F, G, V, P) voor de invloedsverdeling tussen 
directie en docenten inzake het personeel en materieel beleid van scholen gepresenteerd. 
In feite betreft het hier een gecombineerde weergave van de scores voor respectievelijk 
schaal lb en lc. Deze schalen zijn geconstrueerd op basis van de volgende vijf vragen: 
- vraag 7: invloedsverdeling ten aanzien van de verdeling van financiële middelen op 
school; 
- vraag 9: invloedsverdeling ten aanzien van de aanschaf van leer- en hulpmiddelen (in 
inhoudelijk opzicht); 
- vraag 10: invloedsverdeling ten aanzien van de aanschaf van leer- en hulpmiddelen (in 
budgettair opzicht); 
- vraag 11: invloedsverdeling ten aanzien van de verdeling van leraarslessen en 
taakuren; 
- vraag 12: invloedsverdeling ten aanzien van de benoeming van nieuwe docenten. 
Uit tabel 5.1 blijkt dat het personeel en materieel beleid van scholen volgens de docenten 
uit de steekproef het sterkst bepaald wordt door de schoolleiding, die daarbij echter wel 
rekening dient te houden met de verlangens van docenten. De door docenten gewenste 
invloedsverdeling ziet er anders uit dan de door hen als feitelijk beschreven invloeds-
verdeling: in de door docenten gewenste situatie verwerft de docentengeleding zelf de 
meest invloedrijke positie inzake het personeel en materieel beleid ten koste van de 
directie, die iets aan invloed inboet. 
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Het verschil tussen feitelijke en gewenste invloed voor de directie is betrekkelijk klein en 
wordt door de meeste respondenten niet of nauwelijks als problematisch ervaren. Ten 
aanzien van de docenten ligt het beeld anders: enerzijds geeft meer dan de helft van de 
respondenten aan, dat er niet of nauwelijks sprake is van een verschil tussen feitelijke en 
gewenste invloed voor docenten op het personeel en materieel beleid en dat dit verschil 
niet of nauwelijks als problematisch ervaren wordt; anderzijds is er in 43.7% van de 
antwoorden sprake van een beduidend verschil tussen feitelijke en gewenste invloed voor 
docenten in dit opzicht en vindt 34.0% van de respondenten dit verschil enigszins 
problematisch. Een klein percentage docenten kwalificeert het verschil tussen feitelijke en 
gewenste invloed van docenten op het personeel en materieel beleid als tamelijk (4.9%) 
of zeer (0.2%) problematisch. 
Tabel 5.1: Invloedsverdeling tussen docenten en schoolleiding ten aanzien van het personeel en 
materieel beleid van scholen, bezien vanuit het perspectief van docenten, uitgedrukt in 
gemiddelden (X), standaarddeviaties (SD), percentages (%) en absolute aantallen (N) 
schoolleiding docenten 
feitelijke X SD X SD 
situatie (F) 3.23 0.43 2.70 0.48 
% N % N 
niet of nauwelijks invloed 0.0 (0) 0.5 (4) 
enige invloed 5.7 (49) 33.8 (295) 
tamelijk veel invloed 65.9 (568) 61.2 (534) 
zeer veel invloed 28.4 (245) 4.6 (40) 
100.0 (862) 100.1 (873) 
gewenste X SD X SD 
situatie (G) 3.01 0.48 3.20 0.41 
% Ν % Ν 
niet of nauwelijks invloed 0.1 (I) 0.0 (0) 
enige invloed 13.0 (113) 5.0 (44) 
tamelijk veel invloed 70.5 (613) 73.0 (644) 
zeer veel invloed 16.3 (142) 22.0 (194) 
99.9 (848) 100.0 (882) 
omvang verschil (V) X SD X SD 
tussen feitelijke en -.22 0.33 +.49 0.41 
gewenste situatie 
% N % N 
niet of nauwelijks een verschil 82.3 (698) 54.5 (469) 
beduidend verschil 17.5 (148) 43.7 (376) 
tamelijk groot verschil 0.2 (2) 1.7 (15) 
zeer groot verschil 0.0 (0) 0.0 (0) 
100.0 (848) 99.9 (860) 
verschil F-G X SD X SD 
problematisch (Ρ) 1.2 60.37 1.48 0.51 
% Ν % Ν 
niet of nauwelijks problematisch . . . 80.7 (684) 61.0 (526) 
enigszins problemaüsch 17.9 (152) 34.0 (293) 
tamebjk problemaüsch 1.4 (2) 4.9 (42) 
zeer problematisch 0.0 (0) 02 Ç2J 
100.0 (848) 100.1 (863) 
Met behulp van een t-test is nagegaan of de verschillen in score voor feitelijke en gewenste invloed 
significant zijn Hoewel deze verschillen niet extreem groot zijn, zijn ze wel significant (p<0.001). 
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Uit bovenstaande bevindingen blijkt in ieder geval, dat de zoneringstheorie van Hanson 
en anderen niet onomstreden is. Weliswaar is de directie binnen de feitelijke situatie de 
meest invloedrijke geleding inzake het personeel en materieel beleid van scholen, maar als 
het aan de onderzochte docenten ligt zou er minimaal een situatie van machtsdeling tussen 
docenten en directie moeten komen. Ook in het onderzoek van Hylkema (1990) onder 
docenten Nederlands, wiskunde en geschiedenis blijken de respondenten voorstander te 
zijn van een sterke nivellering van de macht tussen docenten en directie inzake het 
'voorzieningenbeleid' van de school. Anderzijds blijken de onderzochte docenten zowel 
in het onderzoek van Hylkema als in dit onderzoek, gezien de lage probleemscores, niet 
echt een punt te maken van het verschil tussen feitelijke en gewenste invloedsverdeling 
Uit een berekening van de Pearson-corrclaties voor de samenhang tussen verschil- en 
probleemscores van docenten blijkt dat er een sterk en significant verband bestaat tussen 
enerzijds de omvang van het verschil tussen feitelijke en gewenste invloed op het 
personeel en materieel beleid van scholen en anderzijds de mate waarin dit verschil 
problematisch gevonden wordt: de correlaties hebben waarden van respectievelijk 0.45 
(directie) en 0.63 (docenten), waarbij ρ < 0.001. De gevonden samenhangen zijn 
weliswaar sterk, maar vormen tevens een indicatie voor de veronderstelling (zie 3.3), dat 
kennelijk niet ieder gevonden verschil tussen feitelijke en gewenste invloed vanzelf­
sprekend door docenten als problematisch bestempeld wordt. Uit een eveneens 
uitgevoerde kruistabulatie over de verschil- en probleemscores van docenten blijkt, dat dit 
inderdaad het geval is: van de 150 docenten, waarbij sprake is van een beduidend tot 
tamelijk groot verschil 1 tussen feitelijke en gewenste invloed van de directie op het 
personeel en materieel beleid, vindt 57.3% (86 docenten) dit verschil ook enigszins tot 
zeer problematisch. Voor de geledingen van de docenten ligt dit percentage op 72.1 (282 
van de 391 docenten)^. In het resterende deel van dit hoofdstuk zullen uitsluitend de 
conclusies van de Pearson-correlatieberekeningen en de kruistabulaties over de verschil-
en probleemscores van docenten gerapporteerd worden. De resultaten van de Pearson-
berekeningen en de kruistabulaties zelf worden beschreven in Appendix G 
Omdat er betrekkelijk weinig respondenten deel uitmaken van de categorieën 'tamelijk groot 
verschil' en 'zeer groot verschil' zijn deze beide categorieën voor de uitgevoerde kruistabulatie met 
de categorie Ъеашгкікі verschil' samengevoegd tot de categorie "beduidend tot zeer groot verschil'. 
Op dezelfde wijze zijn de antwoordcategoneen 'tamelijk problematisch' en 'zeer problematisch', die 
eveneens relatief weinig respondenten bevatten, samengevoegd met de categorie 'enigszins 
problematisch' tot de nieuwe categorie 'enigszins tot zeer problematisch'. Ook ten aanzien van de 
andere kruistabulaties over de verschil- en probleemscores van docenten, waarvan in dit hoofdstuk 
verslag wordt gedaan, is deze werkwijze gevolgd. 
Uit deze gegevens blijkt tevens, dat een beduidend percentage van de respondenten het verschil 
tussen feitelijke en gewenste ïnvloedsverdcling ten aanzien van het personeel en materieel beleid 
op school enigszins tot zeer problematisch vindt, terwijl er bij hen niet of nauwelijks sprake is 
van een verschil tussen feitelijke en gewenste ïnvloedsverdeling. Deze percentages bedragen respec-
tievelijk 42 7 voor de direcue en 27.9 voor de docenten. De enigszins tot zeer problematische 
score van deze groep respondenten blijkt samen te hangen met de gekozen grenzen voor de 
hercodering van verschil- en probleemscorcs: bij de verschilscores vallen zij net met in de 
categorie 'beduidend verschil tot zeer groot verschil', terwijl zij bij de probleemscores net in de 
categorie 'enigszins problematisch' vallen Door andere grenzen voor de hercodenng aan te nemen 
zou een grotere overlap en consistentie tussen verschil- en probleemscores te bewerkstelligen zijn. 
Omwille van de vergelijkbaarheid van de verschil- en probleemscores met de eveneens 
gehercodeerde perceptie- en onentaüescores, waarbij het verleggen van de caiegonegrenzen tot 
onevenwichtige schalen zou leiden, is ervan afgezien om de grenzen voor de hercodenng van de 
verschil- en probleemscorcs te verleggen N.B Deze kanttekening is ook van toepassing op andere 
kruistabulaties over de verschil- en probleemscores, waarover in dit hoofdstuk gerapporteerd wordt. 
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5.3 Problemen met betrekking tot de mate van aandacht op school voor 
leerlingbegeleiding 
5.3.1 Inleiding 
In de vragenlijst wordt het brede terrein van de leerlingbegeleiding opgesplitst in een 
aantal deelvelden, te weten: 
1. het verbeteren van leerlingprestaties in zwakke vakken bijspijkeren'); 
2. het verbeteren van de studievaardigheden van leerlingen; 
3. het begeleiden van leerlingen bij de keuze van pakket, studie en/of beroep (decanaat); 
4. de psycho-sociale begeleiding van leerlingen. 
In paragraaf 4.6 bleek, dat het niet mogelijk was om een schaal te construeren met 
betrekking tot de mate van aandacht op school voor leerlingbegeleiding. De alpha-
waarden en item-totaal-correlaties, die over de docentscores op de vragen met betrekking 
tot de mate van aandacht op school voor leerlingbegeleiding berekend werden, waren 
onvoldoende om het construeren van een schaal te rechtvaardigen. In deze paragraaf 
vindt de rapportage over de resultaten met betrekking tot de mate van aandacht voor 
leerlingbegeleiding op school derhalve plaats op basis van de antwoorden van docenten 
op het niveau van afzonderlijke vragen. De verslaglegging blijft hierbij beperkt tot de 
antwoorden op vraag 15,17 en 18. Vraag 15 heeft betrekking op de mate van gerichtheid 
van scholen op de vier hierboven onderscheiden taakvelden van leerlingbegeleiding. 
Vraag 17 informeert naar de mate van betrokkenheid van vrijgestelde personen·* bij deze 
deelgebieden van leerlingbegeleiding. Vraag 18 behandelt de mate waarin de diverse 
aspecten van leerlingbegeleiding op school als onderdeel van de decententaak beschouwd 
worden. Vraag 16, die betrekking heeft op de persoonlijke mate van betrokkenheid van 
respondenten bij de onderscheiden werkvelden van leerlingbegeleiding, en vraag 19, die 
informeert naar de mate van doorwerking van inzichten en knelpunten uit de leerling­
begeleiding binnen de lespraktijk op school, blijven hier buiten beschouwing om 
redenen, die uiteengezet zijn in 4.6. 
5.3.2 Problemen met betrekking tot de mate van gerichtheid van scholen 
op leerlingbegeleiding 
In tabel 5.2 worden de resultaten gepresenteerd met betrekking tot de gerichtheid van 
scholen op de onderscheiden taakvelden van leerlingbegeleiding. Volgens de onderzochte 
docenten is het meest ontwikkelde aspect van de leerlingbegeleiding op school de 
begeleiding van leerlingen bij de keuze van pakket, studie en/of beroep. De psycho­
sociale begeleiding van leerlingen daarentegen komt er betrekkelijk bekaaid vanaf, terwijl 
het verbeteren van leerlingprestaties in zwakke vakken en de studievaardigheden van 
leerlingen een tussenpositie innemen. Voor alle vier van de onderscheiden taakvelden van 
leerlingbegeleiding geldt, dat het merendeel van de respondenten een grotere gerichtheid 
van de eigen school op deze taakvelden wenselijk acht 
Wat betreft het verbeteren van leerlingprestaties in zwakke vakken (gemiddeld +.30) en 
het decanaat (gemiddeld +.19) zijn de verschillen tussen feitelijke en gewenste 
gerichtheid betrekkelijk klein van omvang. Ten aanzien van het verbeteren van de 
studievaardigheden (gemiddeld +.64) en de psycho-sociale begeleiding van leerlingen 
Onder 'vrijgestelde personen' wordi hier verstaan docenten die minimaal vier taak- en/of directie-
uren per week hebben om taken te verrichten op het gebied van de leerlingbegeleiding, 
bijvoorbeeld een decaan of een counselor, dit kan ook een lid van de schoolleiding zijn met 
leerlingbegeleiding ш hel takenpakket. 
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(gemiddeld +.65) zijn de verschillen tussen feitelijke situatie en eigen professionele 
oriëntatie beduidend groter: in beide gevallen is er bij 54% van de respondenten sprake 
van een beduidend tot zeer groot verschil tussen de feitelijke en de gewenste situatie. 
Het merendeel van de onderzochte docenten kenschetst het verschil tussen feitelijke en 
gewenste gerichtheid van de school op de onderscheiden taakvelden van de leerling-
begeleiding als niet of nauwelijks problematisch: het betreft 73.2% van de docenten ten 
aanzien van het verbeteren van leerlingprestaties in zwakke vakken, 60.3% ten aanzien 
van het verbeteren van studievaardigheden van leerlingen, 85.0% ten aanzien van de 
begeleiding van leerlingen bij de keuze van pakket, studie en/of beroep en 57.2% ten 
aanzien van de psycho-sociale begeleiding van leerlingen. Met name ten aanzien van het 
verbeteren van de studievaardigheden van leerlingen (39.7%) en de psycho-sociale 
begeleiding van leerlingen (42.8%) is er sprake van een relatief grote minderheid onder 
de docenten, die het verschil tussen feitelijke en gewenste gerichtheid van de school als 
enigszins tot zeer problematisch typeert. 
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Tabel 5.2: De male van gerichtheid op leerlingbegeleiding van scholen, bezien vanuit het 
perspectief van docenten, uitgedrukt in gemiddelden (X), standaard-deviaties (SD), 
percentages (%) en absolute aantallen (N) 
feitelijke 
situatie (F) 
niet of nauwelijks gericht 
enigszins gencht 
in tamelijk grote mate 
gencht 
in zeer sterke mate 
Kencht 
gewenste 
situatie (G) 
niet of nauwelijks gencht 
enigszins gencht 
in tamelijk grote mate 
gencht 
in zeer sterke mate 
eencht 
omvang verschil (V) 
tussen feitelijke en 
gewenste situatie 
met of nauwelijks een 
verschil 
beduidend verschil 
tamelijk groot verschil 
zeer groot verschil 
verschil F-G 
problematisch (P) 
met of nauwelijks 
problematisch 
enigszins problematisch 
tamelijk problemausch 
zeer problematisch 
verbeteren verbeteren 
leerling- studievaardig-
prestaties heden van 
in zwakke leerlingen 
vakken 
X SD X SD 
2.59 0.78 2.45 0.69 
% N % 
6.2 (60) 4.7 
Ν 
(46) 
40.9 (397) 52 1 (505) 
40.6 (391) 36.3 (352) 
124 (122) 6 8 (66) 
100.0(970) 100.0 (969) 
X SD X 
2.89 0.71 3.09 
% Ν % 
2.5 (24) 0.2 
23.8 (229) 14.8 
56.4 (543)60.9 
17.3 (167)24.1 
100.0(963)100.0 
X SD Χ 
+.30 0.72 +.64 
% Ν % 
61.8 (593) 46.0 
31.6 (303) 41.3 
6.1 (59) 12.2 
0.5 (5) 0.5 
100.0(960)100.0 
Χ SD Χ 
1.43 0.78 1.64 
% Ν % 
73.2 (702) 60.3 
13.2 (127) 19.9 
11.2(107) 15.6 
24 (23) 4.2 
100.0(959)100.0 
SD 
0.62 
Ν 
(2) 
(142) 
(586) 
(232) 
(962) 
SD 
0.74 
Ν 
(441) 
(396) 
(117) 
(5) 
(959) 
SD 
0.89 
Ν 
(578) 
(191) 
(149) 
(40) 
(958) 
begeleiding 
by keuze 
van pakket. 
studie en 
beroep 
X SD 
3.06 0.67 
% Ν 
1.3 (13) 
15.4 (149) 
59.3 (573) 
23.9 (231) 
100.0 (966) 
X SD 
3.25 0.58 
% Ν 
0.5 (5) 
5.9 (57) 
61.2 (588) 
32.4 (311) 
100.0 (961) 
Χ SD 
+.19 0.56 
% Ν 
76 5 (731) 
20.0 (191) 
3.2 (31) 
0.2 (2) 
100.0 (955) 
Χ S D 
1.23 0.61 
% Ν 
85.0 (811) 
8.1 (77) 
5.6 (53) 
1.4 (13) 
1000(954) 
psycho-sociale 
begeleiding 
van I 
Χ 
2.23 
% 
16.7 
50.9 
25.3 
7.1 
100.0 
Χ 
2.88 
% 
3.8 
23.9 
52.9 
194 
100.0 
Χ 
+.65 
% 
46.0 
38.3 
13.0 
2.7 
eerlingen 
SD 
0.81 
Ν 
(161) 
(490) 
(244) 
(68) 
(963) 
S D 
0.76 
Ν 
(36) 
(229) 
(507) 
(186) 
(958) 
SD 
0.85 
Ν 
(437) 
(364) 
(124) 
(26) 
100.0 (951) 
Χ 
1.72 
% 
57.2 
20.1 
16.3 
6 4 
100.0 
SD 
0.96 
Ν 
(543) 
(191) 
(155) 
(61) 
(950) 
Met behulp van een t-test is nagegaan of de verschillen in score voor feitelijke en gewenste invloed 
significant zijn. Hoewel deze verschillen met extreem groot zijn, zijn ze wel significant (p<0 001), 
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Uit de uitgevoerde berekening van de Pearson-correlaties (zie Appendix C) voor de mate 
van samenhang tussen verschil- en probleemscores blijkt, dat er een sterk en significant 
verband (p<.001) bestaat tussen verschil- en probleemscores voor de diverse taakvelden 
van leerlingbegeleiding bij de onderzochte docenten. Bij de meeste respondenten loopt 
het ervaren van verschillen tussen wens en werkelijkheid parallel met het ervaren van 
problemen inzake de organisatie van de school. Uit de eveneens uitgevoerde kruis-
tabulatie (zie Appendix C) over de verschil- en probleemscores blijkt echter ook, dat in 
ongeveer een kwart van de gevallen een beduidend tot zeer groot verschil tussen feitelijke 
en gewenste situatie door de respondenten als niet of nauwelijks problematisch wordt 
aangemerkt. 
5.3.3 Problemen met betrekking tot de mate van betrokkenheid van 
vrijgestelde personen binnen de school bij de begeleiding van 
leerlingen 
In tabel 5.3 zijn gegevens te vinden over de mate van betrokkenheid van vrijgestelde 
personen binnen de school bij de vier onderscheiden taakvelden van leerlingbegeleiding. 
In de perceptie van de onderzochte docenten is de grootste betrokkenheid van vrijgestelde 
personen te situeren op het taakveld 'begeleiding van leerlingen bij keuze van pakket, 
studie en/of beroep', dat tevens (zie 5.3.2) het sterkst ontwikkeld is. Vermoedelijk is dit 
gegeven terug te voeren op de specialistische kennis, die voor het decanaatswerk vereist 
is en de betrekkelijk grote mate van institutionalisering van de decanaatsfunctie binnen 
scholen. Deze bevinding spoort ten dele met de bevindingen van Sleegers (1991), die 
constateert dat vrijgestelde personen met name betrokken zijn bij het decanaat en de 
psycho-sociale begeleiding van leerlingen en niet-vrijgestelde personen vooral bij het 
verbeteren van leerlingprestaties in zwakke vakken en de studievaardigheden van leerlin-
gen. Wat betreft de begeleiding van leerlingen bij de keuze van pakket, studie en/of 
beroep sporen de conclusies van Sleegers met die van dit onderzoek. Bij de psycho-
sociale begeleiding van leerlingen (in tegenstelling met de bevindingen van Sleegers), die 
minder sterk geïnstitutionaliseerd is dan het decanaatswerk, en de beide andere 
taakvelden binnen de leerlingbegeleiding die meer in het verlengde van de lestaak liggen 
(zie ook 5.3.4), blijkt de betrokkenheid van vrijgestelde personen relatief gering te zijn. 
Met name voor deze drie taakvelden wenst het merendeel van de respondenten een 
grotere mate van betrokkenheid van vrijgestelde personen binnen de school: gemiddeld 
bedraagt het verschil tussen feitelijke en gewenste mate van betrokkenheid van 
vrijgestelde personen voor het verbeteren van leerlingprestaties in zwakke vakken +.58, 
voor het verbeteren van de studievaardigheden van leerlingen +.65 en voor de psycho-
sociale begeleiding van leerlingen +. 72. 
Hoewel er bij bijna alle respondenten sprake is van een beduidend verschil tussen 
feitelijke en gewenste mate van betrokkenheid van vrijgestelde personen bij de 
begeleiding van leerlingen, leidt dit gegeven in de meeste gevallen niet tot hoge probleem-
scores. Wel is er sprake van een tamelijk omvangrijke minderheid onder de onderzochte 
docenten die het achterblijven van de feitelijke situatie op school bij hun eigen 
organisatie-oriëntatie als enigszins tot zeer problematisch beschouwt: wat betreft het 
verbeteren van leerlingprestaties in zwakke vakken gaat het om 33.0% van de 
respondenten en wat betreft het verbeteren van de studievaardigheden en de psycho-
sociale begeleiding van leerlingen om respectievelijk 38.0 en 43.2% van de responden-
ten. 
Uit de uitgevoerde berekening van de Pearson-correlaties (zie Appendix C) voor de mate 
van samenhang tussen verschil- en probleemscores blijkt, dat er een sterk en significant 
verband (p<.001) bestaat tussen verschil- en probleemscores voor de mate van betrok-
kenheid van vrijgestelde personen bij de onderscheiden taakvelden van leerling-
begeleiding. Verschillen tussen de feitelijke situatie op school en de eigen wensen ten 
aanzien van de organisatie van de school gaan in sterke mate samen met het ervaren van 
problemen met betrekking tot de schoolorganisatie. Uit de eveneens uitgevoerde kruista-
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Tabel 5.3: De mate van betrokkenheid van vrijgestelde personen bij de leerlingbegeleiding op 
school, bezien vanuit het perspectief van docenten, uitgedrukt m gemiddelden (X), 
standaarddeviaties (SD), percentages (%) en absolute aantallen (N) 
feitelijke 
situatie (F) 
niet of nauwelijks 
betrakken 
enigszins betrokken 
in tamelijk grote mate 
betrokken 
m zeer sterke mate 
betrokken 
gewenste 
situatie (G) 
niet of nauwelijks 
betrokken 
enigszins betrokken 
in tamelijk grote mate 
betrokken 
m zeer sterke mate 
betrokken 
omvang verschil (V) 
tussen feitelijke en 
gewenste situatie 
niet of nauwelijks een 
verschil 
beduidend verschil 
tamelijk groot verschil 
zeer Kroot verschil 
verschil F-G 
problematisch (P) 
met of nauwelijks 
problematisch 
enigszins problematisch 
tamelijk problematisch 
zeer problematisch 
verbeteren 
leerling-
prestaties 
in zwakke 
vakken 
X 
1.88 
% 
41.0 
34.8 
19.6 
4.6 
100.0 
X 
2.46 
% 
19.8 
28 9 
37.1 
14.2 
100.0 
X 
+.58 l 
% 
53.9 
29.4 
13 8 
3.0 
100.0 
X 
SD 
0.88 
N 
(378) 
(321) 
(181) 
(42) 
(922) 
SD 
0.96 
Ν 
(183) 
(167) 
(342) 
(131) 
(923) 
SD 
D89 +.( 
Ν 
(493) 
(269) 
(126) 
(27) 
(915) 
SD 
1.54 0.86 
% 
67.0 
15.8 
13.6 
3 4 
Ν 
(612) 
(144) 
(124) 
(34) 
verbeieren 
studievaardig­
heden van 
leerlingen 
Χ 
2.03 
% 
28.4 
45.5 
21.1 
4 6 
100 0 
Χ 
268 
% 
11.9 
26.8 
42.4 
18.9 
1000 
Χ 
55 
% 
48.4 
35.0 
13.9 
2.7 
100.0 
Χ 
1.61 
% 
62.0 
18.2 
16.4 
3 4 
SD 
0.83 
Ν 
(261) 
(419) 
(194) 
(46) 
(920) 
SD 
0.91 
Ν 
(2) 
(142) 
(586) 
(232) 
(922) 
SD 
0.86 
Ν 
(442) 
(320) 
(127) 
(25) 
(914) 
SD 
0.88 
Ν 
(567) 
(166) 
(150) 
(31) 
begeleiding 
bij keuze 
van pakket. 
studie en 
beroep 
X S D 
3.36 0.69 
% Ν 
1.0 (9) 
9.0 (84) 
42.6 (397) 
47.4 (441) 
100.0 (931) 
X S D 
3.40 0.65 
% Ν 
1.2 (11) 
5.7 (53) 
44.9 (416) 
48 2 (447) 
100.0 (927) 
Χ SD 
+.04 0.50 
% Ν 
82.6 (761) 
15.0 (138) 
2.3 (21) 
0 1 m 
100 0 (921) 
Χ SD 
1.18 0.53 
% Ν 
87.8 (808) 
6.8 (63) 
4 8 (44) 
0 5 (5) 
psycho-sociale 
begeleiding 
vani 
Χ 
2.12 
% 
30.7 
37.8 
20.4 
11.1 
100.0 
Χ 
284 
% 
8.4 
25.1 
40.9 
25.5 
100.0 
Χ 
+.72 
% 
46.4 
31.9 
17.0 
4.7 
100.0 
Χ 
1.71 
% 
56 8 
20.9 
16.8 
5.5 
leertingen 
S D 
0.97 
Ν 
(282) 
(348) 
(188) 
(102) 
(920) 
S D 
0.90 
Ν 
(78) 
(232) 
(378) 
(236) 
(924) 
S D 
0.96 
Ν 
(424) 
(292) 
(155) 
(43) 
(914) 
SD 
0.93 
Ν 
(519) 
(191) 
(154) 
(50) 
100 0 (914) 100.0 (914) 100.0 (920) 100.0 (914) 
Met behulp van een t-test is nagegaan of de verschillen ¡η score voor feitelijke en gewenste invloed 
significant zijn Hoewel deze verschillen niet extreem groot zijn, zijn ze wel significant (p<0 001). 
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bulatie (zie Appendix C) over de verschil- en probleemscores blijkt echter ook, dat in 
ongeveer een kwart van de gevallen een beduidend tot zeer groot verschil tussen feitelijke 
en gewenste situatie door de respondenten als niet of nauwelijks problematisch wordt 
beschouwd. 
5.3.4 Problemen met betrekking tot de mate van betrokkenheid van niet-
vrijgestelde personen binnen de school bij de begeleiding van 
leerlingen 
Tabel 5.4 bevat informatie over de mate van betrokkenheid van niet-vrijgestelde personen 
binnen de school bij de vier onderscheiden taakvelden van leerlingbegeleiding. De 
grootste betrokkenheid van niet-vrijgestelde personen binnen de school is te lokaliseren 
op de twee taakvelden van leerlingbegeleiding, die het dichtst tegen de lestaak van 
docenten aanzitten: het verbeteren van leerlingprestaties in zwakke vakken en het 
verbeteren van studievaardigheden van leerlingen. De betrokkenheid van niet-vrijgestelde 
personen bij het decanaat en de psycho-sociale begeleiding van leerlingen is gering. Ook 
Sleegers (1991) komt tot soortgelijke bevindingen. 
De verschillen tussen feitelijke en gewenste mate van betrokkenheid van niet-vrijgestelde 
personen bij de leerlingbegeleiding zijn klein en bevinden zich tussen de +.02 (verbeteren 
leerlingprestaties in zwakke vakken) en +.26 (psycho-sociale begeleiding van leerlingen). 
De gevonden verschillen tussen feitelijke situatie en eigen organisatie-oriëntatie worden 
gemiddeld genomen weinig problematisch gevonden. Een groep van ongeveer 25% van 
de respondenten noemt deze verschillen enigszins tot zeer problematisch. 
De Pearson-correlatiescores (zie Appendix C) voor de mate van samenhang tussen 
verschil- en probleemscores laten zien, dat er een sterk en significant verband (p<.001) 
bestaat tussen verschil- en probleemscores voor de mate van betrokkenheid van 
vrijgestelde personen bij de onderscheiden taakvelden van leerlingbegeleiding. 
Discrepan-ties tussen de feitelijke situatie op school en de eigen organisatie-oriëntatie 
gaan in de regel dus samen met een verhoogde kans op het ervaren van problemen met 
betrekking tot de organisatie van de school. Uit de eveneens uitgevoerde kruistabulatie 
(zie Appendix C) over de verschil- en probleemscores blijkt echter ook, dat in ongeveer 
een kwart van de gevallen een beduidend tot zeer groot verschil tussen feitelijke en 
gewenste situatie door de respondenten als niet of nauwelijks problematisch wordt 
beschouwd. 
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Tabel S.4: De matt 
school. 
' van betrokkenheid van mel-vnjgestelde personen bij de leerlingbegeleiding op 
bezien vanuit het perspectief van docenten, uitgedrukt 
standaarddeviaties (SD), percentages (%) en absolute aantallen (Ν) 
feitelijke 
situatie (F) 
met of nauwelijks 
belrokken 
enigszins betrokken 
in tamelijk grote mate 
betrokken 
in zeer sterke mate 
betrokken 
gewenste 
situatie (G) 
niet of nauwelijks 
betrokken 
enigszins betrokken 
in tamelijk grote mate 
betrokken 
in zeer sterke male 
betrokken 
omvang verschil (V) 
tussen feitelijke en 
gewenste situatie 
met of nauwelijks een 
verschil 
beduidend verschil 
tamelijk groot verschil 
zeer groot verschil 
verschil F-G 
problematisch (P) 
niet of nauwelijks 
problematisch 
enigszins problematisch 
tamelijk problematisch 
zeer problematisch 
verbeteren 
leerung-
prestaues 
in zwakke 
vakken 
X ! SD 
2.57 0.84 
* ] N 
8.3 (79) 
41.7 (399) 
35.2 (337) 
14.8 (142) 
100.0 (957) 
X 
2.59 
% 
9.2 
38.4 
36.5 
15 8 
100.0 
X 
+.02 
% 
64.3 
27.4 
7.9 
0.4 
100.0 
X 
1.38 
% 
75.6 
13.9 
7.8 
2.7 
100.0 
SD 
0.86 
SD 
(88) 
(366) 
(348) 
(151) 
verbeteren 
studievaardig­
heden van 
leerlingen 
X SD 
2.41 0.77 
% Ν 
8.2 (78) 
52.1 (499) 
30.5 (292) 
9.2 (88) 
100.0 (957) 
X SD 
2.62 0.81 
% Ν 
6.5 (62) 
39.2 (373) 
40.2 (383) 
13.4 (134) 
(953) 100.0 (952) 
S"D 
0.79 
Ν 
(611) 
(260) 
(75) 
W (950) 
SD 
0 75 
Ν 
(717) 
(132) 
(74) 
(26) 
(957) 
Χ SD 
+.21 0.78 
% Ν 
61.3 (582) 
30.9 (293) 
7.3 (69) 
0.5 (5) 
100.0 (949) 
Χ SD 
1.40 0.74 
% Ν 
73.7 (699) 
15.5 (147) 
8.5 (81) 
2.3 (22) 
100.0 (949) 
begeleiding 
bij keuze 
van pakket. 
studie en 
beroep 
X S D 
1.77 0.75 
% N 
39.7 (378) 
46.6 (444) 
10.9 (104) 
2.8 (27) 
1000(953) 
X SD 
1.97 0.82 
% Ν 
29.5 (281) 
48.5 (461) 
17.0 (162) 
4.9 (47) 
100.0 (951) 
X SD 
+.20 0.62 
% Ν 
75.9 (718) 
19.3 (183) 
4.0 (38) 
0.7 (7) 
100.0 (946) 
Χ S D 
1.20 0.56 
% Ν 
860 (813) 
8.9 (84) 
3.8 (36) 
1 3 (12) 
100.0 (945) 
in gemiddelden (Χ), 
psycho-sociale 
begeleiding 
van 
Χ 
1.86 
% 
31.5 
53.8 
11.8 
2.9 
1000 
Χ 
2.12 
% 
22 8 
48.6 
22.8 
5.8 
100.0 
Χ 
+.26 
% 
63.1 
28.3 
7.6 
1.0 
100 0 
Χ 
1.42 
% 
72.7 
15.3 
9.1 
2.9 
100 0 
leerlingen 
S D 
0.73 
Ν 
(300) 
(513) 
(112) 
(28) 
(953) 
S D 
0.82 
Ν 
(217) 
(462) 
(217) 
(55) 
(951) 
SD 
0.78 
Ν 
(597) 
(268) 
(72) 
(9) 
(946) 
S D 
0.77 
Ν 
(687) 
(45) 
(86) 
(27) 
(945) 
Met behulp van een t-test is nagegaan of de verschillen m score voor feitelijke en gewenste invloed 
significant zijn Hoewel deze verschillen met extreem groot zijn, zijn ze wel significant (p<0.001). 
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5.4 Problemen met betrekking tot de invloedsverdeling ten aanzien 
van de opzet en werkwijze van de leerlingbegeleiding 
In tabel 5.5 staan de respondentscores vermeld voor de invloedsverdeling ten aanzien van 
de opzet en werkwijze van de leerlingbegeleiding. Het gaat hier niet om betrokkenheid 
van personen of geledingen op uitvoeringsniveau, zoals bijvoorbeeld bij vraag 17 en 18 
het geval is. In tabel 5.5 gaat het om de betrokkenheid op het niveau van de 
beleidsbepaling, zoals deze tot uitdrukking komt in de invloedsverdeling ten aanzien van 
de opzet en werkwijze van de leerlingbegeleiding. 
Uit tabel 5.5 blijkt, dat de directie volgens de respondenten de meest invloedrijke 
geleding ten aanzien van de opzet en werkwijze van de leerlingbegeleiding is, op enige 
afstand gevolgd door de vrijgestelde personen binnen de school en de gewone docenten. 
In de door docenten gewenste situatie worden de docenten de meest invloedrijke 
groepering binnen de school wat betreft de opzet en werkwijze van de leerling-
begeleiding. Ook de verschilscore (+.46) van de docenten is in vergelijking met de 
andere geledingen relatief hoog. In de gewenste situatie winnen de vrijgestelde personen 
eveneens iets aan invloed ((+.24), terwijl de invloed van de directie (-.03) met betrekking 
tot de opzet en werkwijze van de leerlingbegeleiding praktisch op het peil van de feitelijke 
situatie blijft. Gemiddeld genomen worden de verschillen tussen feitelijke en gewenste 
invloedsverdeling door de onderzochte docenten nauwelijks problematisch gevonden. 
Opvallend in de tabel is het gegeven dat de respondenten van mening zijn dat de gewone 
docenten de meeste invloed zouden moeten nebben op de opzet en werkwijze van de 
leerlingbegeleiding. Deze bevinding lijkt te contrasteren met de in paragraaf 5.3.3 
gesignaleerde wens bij de onderzochte docenten om met name de betrokkenheid van 
vrijgestelde personen bij de diverse deelvelden van leerlingbegeleiding te vergroten. 
Kennelijk vinden de respondenten dat een grotere betrokkenheid van vrijgestelde 
personen bij het uitvoerende niveau van de leerlingbegeleiding niet per se gepaard hoeft te 
gaan met een navenante toename van invloed van deze personen op de bepaling van de 
opzet en werkwijze van de leerlingbegeleiding. 
Hoofdstuk 5 65 
Tabel 5.5: Invloedsverdehng ten aanzien мал de opzet en werkwijze van de leerlingbegeleiding op 
school, bezien vanuit het perspectief van docenten, uitgedrukt m gemiddelden (X), 
standaarddeviaties (SD), percentages (%) en absolute aantallen (N) 
feitelijke 
situatie (F) 
niet of nauwelijks invloed 
enige invloed 
tamelijk veel invloed 
zeer veel invloed 
gewenste 
situatie (G) 
niet of nauwelijks invloed 
enige invloed 
tamelijk veel invloed 
zeer veel invloed 
omvang verschil (V) 
tussen feitelijke en 
gewenste situatie 
met of nauwelijks een verschil 
beduidend verschil 
tamelijk groot verschil 
zeer groot verschil 
verschil F-G 
problematisch (P) 
met of nauwelijks 
problematisch 
enigszins problematisch 
tamelijk problematisch 
zeer problematisch 
schoolleiding 
X 
3.02 
% 
2.8 
17.9 
54.2 
25.1 
100.0 
X 
2.99 
% 
1.0 
20 0 
58 6 
20.4 
100 0 
X 
-.03 
% 
71.1 
24.7 
3.6 
0.5 
100 0 
X 
1.28 
% 
81.5 
10.6 
6 0 
2.0 
SD 
0.74 
N 
(26) 
(166) 
(502) 
(232) 
(926) 
SD 
067 
Ν 
(9) 
(185) 
(542) 
(189) 
(925) 
SD 
0.66 
Ν 
(653) 
(227) 
(33) 
(5) 
(918) 
SD 
0.66 
Ν 
(748) 
(97) 
(55) 
(18) 
docenten 
Χ 
2.66 
% 
3.9 
37.6 
47.3 
11.3 
100 0 
Χ 
3.12 
% 
0.6 
12.2 
61.3 
25.9 
100.0 
Χ 
+0.46 
% 
60.7 
31.0 
7.8 
0.4 
100.0 
Χ 
1.42 
% 
72.7 
15.1 
9.4 
2.8 
SD 
0.73 
Ν 
(36) 
(347) 
(437) 
(104) 
(924) 
SD 
0.63 
Ν 
(6) 
(113) 
(569) 
(240) 
(928) 
SD 
0.67 
Ν 
(558) 
(285) 
(72) 
(4) 
(919) 
SD 
0.78 
Ν 
(667) 
(139) 
(86) 
(26) 
vrijgestelde 
personen 
Χ 
2.67 
% 
17.1 
21.1 
39.4 
22.3 
100.1 
Χ 
2.91 
% 
10.0 
16 8 
45 5 
27.6 
100.0 
Χ 
+.24 
% 
76.5 
224 
8.7 
1.5 
100.0 
Χ 
1.32 
% 
79.9 
10.5 
7.3 
2.3 
SD 
1.01 
Ν 
(153) 
(189) 
(353) 
(200) 
(895) 
SD 
0.92 
Ν 
(90) 
(151) 
(408) 
(248) 
(897) 
SD 
0.81 
Ν 
(597) 
(198) 
(77) 
(13) 
(885) 
SD 
0.71 
Ν 
(707) 
(93) 
(65) 
(20) 
100.0 (918) 100.0 (918) 100.0 (885) 
Met behulp van een t-test is nagegaan of de verschillen in score voor feitelijke en gewenste invloed 
significant zijn Op één uitzondering na zijn deze verschillen significant (p<0 001), het zeer geringe 
verschil tussen feitelijke en gewenste invloed voor de schoolleiding blijkt niet significant te zijn 
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Voor zover er sprake is van problemen met betrekking tot de invloedsverdeling ten 
aanzien van de opzet en werkwijze van de leerlingbegeleiding op school, blijkt er een 
sterke samenhang te bestaan tussen verschil- en probleemscores bij de onderzochte 
docenten (zie Appendix C). In de meeste gevallen gaat het ervaren van verschillen samen 
met het (enigszins) ervaren van problemen inzake dit aspect van de schoolorganisatie. Bij 
een substantiële minderheid (ongeveer 35%) gaat het ervaren van verschillen overigens 
niet samen met het ervaren van problemen. 
5.5 Problemen met betrekking tot de coördinatie van het onderwijs op 
sectieniveau 
In tabel 3.6 zijn de scores vermeld van de respondenten op de schaal voor de mate van 
coördinatie van het onderwijs op sectieniveau. Deze schaal is geconstrueerd op basis van: 
- drie items over de mate waarin sectieleden geïnformeerd zijn over de lessen van 
sectiecollega's wat betreft de inhoud van de lessen, de didactische werkwijze en de 
wijze van toetsing (vraag 21); 
- drie items over de mate waarin er sprake is van sectie-afspraken over de inhoud van de 
lessen, de didactische werkwijze en de wijze van toetsing (vraag 22); 
- drie items over de mate van bindendheid van deze sectie-afspraken (vraag 23); 
- drie items over de mate waarin deze sectie-afspraken worden nagekomen (vraag 24); 
- twee items over de mate van horizontale (tussen onderwijstypen) en verticale (tussen 
de opeenvolgende leerjaren binnen een onderwijstype) afstemming van het sectie-
onderwijs (vraag 25). 
Naast de scores op de schaal voor de algemene mate van coördinatie van het sectie-
onderwijs bevat tabel 5.4 ook scores voor drie subschalen, te weten: 
- de mate van coördinatie binnen secties ten aanzien van de inhoud van de lessen (vier 
items); 
- de mate van coördinatie binnen secties ten aanzien van de didactische werkwijze (vier 
items); 
- de mate van coördinatie binnen secties ten aanzien van de wijze van toetsing (vier 
items). 
De scores op de subschalen maken het mogelijk om het algemene beeld inzake de 
coördinatie van het onderwijs op sectieniveau te detailleren en te nuanceren. 
Globaal gesproken is er volgens de onderzochte docenten sprake van een tamelijk grote 
mate van coördinatie van het onderwijs op sectieniveau. Kijken we echter naar de scores 
op de subschalen, dan blijkt de coördinatie vooral betrekking te hebben op de inhoud van 
de lessen en de wijze van toetsing. De mate van coördinatie met betrekking tot de didac-
tische werkwijze binnen secties blijft hierbij tamelijk ver achter. Dit gegeven spoort met 
de bevinding van Hylkema (1990), dat binnen vaksecties beduidend minder afspraken 
over de didactische werkwijze dan over de wijze van toetsing en de lesstof gemaakt 
worden. 
In het algemeen zijn de respondenten gematigd voorstander van een grotere mate van 
coördinatie van het onderwijs binnen vaksecties. Vooral ten aanzien van de didactische 
werkwijze (+.46) wordt een grotere mate van coördinatie binnen vaksecties wenselijk 
gevonden. In mindere mate geldt dit ook voor de inhoud van de lessen (+.26) en de wijze 
van toetsing (+.28). 
Verder blijkt uit tabel 5.6 dat de onderzochte docenten gemiddeld genomen tamelijk 
tevreden zijn over de mate van coördinatie van het sectie-onderwijs. Ook op de 
subschalen zijn de verschillen tussen de feitelijke en de gewenste situatie gering en 
worden deze verschillen als weinig problematisch beoordeeld. Ook in het genoemde 
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onderzoek van Hylkema worden de verschillen tussen feitelijke en gewenste mate van 
afstemming als weinig problematisch beschouwd. 
Tabel 5.6: De mate van coördinatie van het onderwijs op sectieniveau, bezien vanuit het perspectief 
van docenten, uitgedrukt in gemiddelden (X), standaarddeviaties (SD), percentages (%) en 
absolute aantallen (N) 
feitelijke 
situatie (F) 
niet of nauwelijks 
coördinatie 
enige coördinatie 
tamelijk veel coördinatie 
zeer veel coördinatie 
gewenste 
situatie (G) 
niet of nauwelijks 
coördinatie 
enige coördinatie 
tamelijk veel coördinatie 
zeer veel coördinatie 
omvang verschil (V) 
tussen feitelijke en 
gewenste situatie 
niet of nauwelijks een 
verschil 
beduidend verschil 
tamelijk groot verschil 
zeer Kroot verschil 
verschil F-G 
problematisch (P) 
niet of nauwelijks 
problematisch 
enigzins problematisch 
tamelijk problematisch 
zeer problematisch 
algemene 
coördinatie 
~X 
2 . 8 4 
% 
1.9 
26.1 
61.9 
10.1 
100.0 
X 
3.18 
% 
0.1 
7.1 
71.1 
21.7 
100.0 
X 
+.34 
% 
76.3 
20.3 
3.1 
0.4 
100.0 
X 
1.34 
% 
79.3 
14.4 
5.2 
1.2 
SD 
0.57 
N 
(16) 
(217) 
(515) 
(84) 
(832) 
SD 
0.44 
Ν 
(1) 
(60) 
(600) 
(183) 
(844) 
SD 
0.47 
Ν 
(621) 
(165) 
(25) 
(3) 
(814) 
SD 
0.57 
Ν 
(646) 
(117) 
(42) 
(10) 
vakinhou­
delijke 
coördinatie 
X 
3.06 
% 
1.7 
22.5 
55.4 
20.4 
100.0 
X 
3.32 
% 
0.1 
8.1 
61.2 
30.5 
100.0 
X 
SD 
0.63 
Ν 
(16) 
(210) 
(518) 
(191) 
(935) 
SD 
0.50 
Ν 
(1) 
(77) 
(579) 
(289) 
didactische 
coördinatie 
X 
2.36 
% 
17.1 
45.2 
32.6 
5.1 
100.0 
X 
2.82 
% 
4.1 
31.3 
53.4 
11.2 
(946) 100.0 
SD 
+26 0.49 
% 
83.8 
13.6 
2.4 
0.2 
100.0 
X 
1.29 
% 
84.0 
9.8 
4.8 
1.4 
Ν 
(770) 
(125) 
(22) 
(2) 
X 
+.46 
% 
71.6 
21.8 
5.9 
0.7 
(919) 100.0 
SD 
0.61 
Ν 
(772) 
(90) 
(44) 
(13) 
X 
1.38 
% 
78.3 
14.2 
5.5 
2.0 
SD 
0.72 
Ν 
(151) 
(399) 
(288) 
(45) 
coördinatie van 
toetsing 
Χ 
3.07 
% 
4.6 
22.3 
43.2 
29.8 
(883) 100.0 
S D 
0.63 
Ν 
(37) 
(282) 
(481) 
(101) 
Χ 
3.35 
% 
0.9 
9.1 
51.7 
38.4 
(901) 100.0 
S D 
0.62 
Ν 
(623) 
(190) 
(51) 
(6) 
Χ 
+.28 
% 
80.0 
15.9 
3.8 
0.3 
(870) 100.0 
SD 
0.66 
Ν 
(682) 
(124) 
(48) 
(17) 
χ 
1.32 
% 
82.8 
10.4 
5.0 
1.9 
SD 
0.76 
Ν 
(42) 
(205) 
(397) 
(274) 
(918) 
S D 
0.56 
Ν 
(8) 
(85) 
(483) 
(359) 
(935) 
S D 
0.55 
Ν 
(723) 
(144) 
(34) 
(3) 
(904) 
SD 
0.65 
Ν 
(749) 
(94) 
(45) 
(17) 
100.0 (815) 100.0 (919) 100.0 (871) 100.0 (905) 
Met behulp van een l-test is nagegaan of de verschillen in score voor feitelijke en gewenste invloed 
significant zijn. Hoewel deze verschillen niet extreem groot zijn, zijn ze wel significant (p<0.001). 
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De berekende Pearson-correlatiescores en de kruistabulaties op basis van de verschil- en 
probleemscores van de onderzochte docenten (zie Appendix C) laten een sterk verband 
zien tussen verschilscores en probleemscores. Voor zover er sprake is van problemen, 
gaat het ervaren van verschillen tussen feitelijke en gewenste mate van afstemming 
binnen vaksecties meestal dus samen met het ervaren van problemen in dit opzicht 
5.6 Problemen met betrekking tot de invloedsverdeling ten aanzien van 
de vakinhoudelijke besluitvorming binnen secties 
Tabel 5.7 geeft de scores van de respondenten weer voor de invloedsverdeling bij het 
nemen van vakinhoudelijke beslissingen binnen secties (vraag 30). 
De directie is in bovenstaande tabel niet vertegenwoordigd omdat directieleden (in hun 
leidinggevende rol althans) geen deel uitmaken van vaksecties en het niet gebruikelijk is, 
dat de directie rechtstreeks invloed op de vakinhoudelijke besluitvorming binnen secties 
uitoefent. Overigens zal in 5.7 en 5.8. blijken dat ook de indirecte invloed van de school-
leiding in dit opzicht gering is. In de tabel wordt wel een onderscheid gemaakt tussen de 
invloed van de individuele docent en de sectieleden gezamenlijk, omdat diverse auteurs 
aangeven dat dit onderscheid van belang is voor inzicht in het functioneren van vaksecties 
(Marx, 1975; Van der Krogt, 1983; Hylkema, 1990). 
Wat betreft de invloedsverdeling inzake vakinhoudelijke besluitvorming binnen de secties 
blijken vooral de sectieleden gezamenlijk en - in mindere mate - de individuele docent 
over tamelijk veel invloed te beschikken. De invloed van de sectieleider is gering. Blij-
kens de gevonden resultaten is de invloedsverdeling binnen secties met betrekking tot 
vakinhoudelijke aangelegenheden nagenoeg ideaal. De feitelijke invloedsverdeling valt 
bijna samen met de door de respondenten gewenste invloedsverdeling en van problemen 
in dit opzicht is dan ook geen sprake. 
Wanneer we de resultaten van tabel 5.7 nader beschouwen, dan valt met name op dat 
vakinhoudelijke beslissingen niet exclusief voorbehouden zijn aan individuele docenten. 
Zeker voor de inhoud van de lessen en de wijze van toetsing geldt dat deze zaken 
voorwerp zijn van collegiale besluitvorming. Het proces van sectievorming lijkt goed op 
gang gekomen te zijn op de scholen van de onderzochte docenten. Vergeleken met de 
bevindingen van Pouwels uit 1969, die constateerde dat docenten nogal solistisch te werk 
gingen, lijkt de autonomie van individuele docenten aan invloed ingeboet te hebben. Er 
zijn echter ook aanwijzingen dat docenten niet op alle punten hun autonomie hebben 
prijsgegeven. Ten aanzien van de didactische werkwijze bestaat er een aanzienlijk 
kleinere mate van coördinatie dan ten aanzien van de inhoud van de lessen en de wijze 
van toetsing (cf. ook Hylkema, 1990). Overigens is het moeilijker om een afstemming 
met betrekking tot de didactische werkwijze dan met betrekking tot de inhoud van de 
lessen of de wijze van toetsing op gang te brengen. De didactische werkwijze is veel 
meer dan de twee andere aspecten van de lestaak met de persoonlijkheid van docenten 
verweven en derhalve moeilijker te veranderen. Het feit dat docenten met name de 
coördinatie ten aanzien van de didactische werkwijze (+.46) willen vergroten, kan echter 
als een indicatie gezien worden voor een mogelijke vergroting van de didactische 
afstemming binnen vaksecties in de toekomst. 
Voor zover er sprake is van problemen met betrekking tot de invloedsverdeling binnen 
vaksecties in vakinhoudelijk opzicht, blijkt er sprake te zijn (zie Appendix C) van een 
relatief sterke samenhang tussen het ervaren van verschillen tussen feitelijke en gewenste 
invloedsverdeling en het ervaren van problemen in dit opzicht. 
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Tabel 5.7: Invloedsverdeling 
bezien vanuit hel 
: ten aanzien van de vakinhoudelijke besluitvorming 
perspectief van docenten, uitgedrukt in , 
deviaties (SD), percentages (%) en absolute aantallen (N) 
feitelijke 
situatie (F) 
niet of nauwelijks invloed 
enige invloed 
tamelijk veel invloed 
zeer veel invloed 
gewenste 
situatie (G) 
niet of nauwelijks invloed 
enige invloed 
tamelijk veel invloed 
zeer veel invloed 
omvang verschil (V) 
tussen feitelijke en 
gewenste situatie 
met of nauwelijks een 
verschil 
beduidend verschil 
tamelijk groot verschil 
zeer Kroot verschil 
verschil F-G 
problematisch (P) 
niet of nauwelijks 
problematisch 
enigszins problematisch 
tamelijk problematisch 
zeer problematisch 
indi ¡viduele 
docent 
X 
2.87 
% 
4.6 
27.8 
43.8 
23 8 
100.0 
X 
2.91 
% 
4.7 
24.4 
46.3 
24 6 
100.0 
X 
+.04 
% 
87.2 
10 9 
1.7 
0 1 
100.0 
X 
1.14 
% 
91.2 
4 9 
2 6 
1.2 
SD 
0.83 
N 
(43) 
(260) 
(409) 
(222) 
(934) 
SD 
0.82 
Ν 
(44) 
(230) 
(437) 
(232) 
(943) 
SD 
0.43 
Ν 
(806) 
(101) 
(16) 
(1) 
(924) 
SD 
0.50 
Ν 
(844) 
(45) 
(24) 
(12) 
sectieleden 
gezamenlijk 
X 
3.30 
% 
2.0 
12.8 
38.2 
47.1 
100.0 
X 
3.48 
% 
0.6 
4.9 
40 8 
53.7 
100 0 
X 
+0.18 
% 
84.6 
12.0 
2.9 
0.5 
100.0 
X 
1.17 
% 
900 
4.9 
3.5 
1.7 
S D 
0.77 
Ν 
(19) 
(122) 
(364) 
(449) 
(954) 
SD 
0.62 
Ν 
(6) 
(47) 
(393) 
(518) 
(964) 
S D 
0.50 
Ν 
(801) 
(114) 
(27) 
(5) 
(947) 
S D 
0.56 
Ν 
(851) 
(46) 
(33) 
(16) 
op sectieniveau. 
gemiddelden (X), standaar d-
sectielelder 
X 
2.00 
% 
36.1 
36 9 
19.1 
8 0 
100.1 
X 
2.00 
% 
36 9 
34.2 
21.1 
7.8 
100.0 
X 
±.00 
% 
91.0 
7.7 
1.0 
0.3 
100.0 
X 
1.08 
% 
95.2 
2.8 
1.2 
0 9 
SD 
0.93 
N 
(331) 
(338) 
(175) 
(73) 
(917) 
SD 
0 94 
Ν 
(342) 
(317) 
(195) 
(72) 
(926) 
SD 
0.38 
Ν 
(827) 
(70) 
(9) 
(3) 
(909) 
S D 
0.39 
Ν 
(864) 
(25) 
(И) 
(8) 
100 0 (925) 100.0 (946) 100.0 (908) 
Met behulp van een t-test is nagegaan of de verschillen in gemiddelde score voor f ettelijke en gewenste 
invloed significant zijn Op één uitzondering na zijn alle verschillen significant (p< 001) Het zeer kleine 
verschil tussen feitelijke en gewenste invloed voor de sectieleider, dat m de tabel met eens zichtbaar is, is 
niet significant. 
5.7 Problemen met betrekking tot de coördinatie van het onderwijs op 
schoolniveau 
Tabel 5.8 bevat de scores voor de mate van coördinatie van het onderwijs op school-
niveau. Deze schaal is geconstrueerd op basis van: 
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- een item over de mate waarin de werkplannen van diverse vakken op elkaar zijn 
afgestemd (vraag 26); 
- dne items over de mate waarin er op schoolniveau sprake is van afspraken over de 
onderwijsdoelen, de didactische werkwijze en de wijze van toetsing (vraag 27); 
- drie items over de mate waarin deze afspraken over het onderwijs op schoolniveau 
doorwerken in de afspraken op sectieniveau over de inhoud van de lessen, de 
didactische werkwijze en de wijze van toetsing (vraag 29). 
Tabel 5.8: De male van coördinatie van het onderwijs op het niveau van de school, bezien vanuit 
het perspectief van docenten, uitgedrukt m gemiddelden (X). standaarddeviaties (SD), 
percentages (%) en absolute aantallen (N) 
feitelijke 
situatie (F) 
mei of nauwelijks 
enigermate 
in tamelijk grote mate 
in zeer erote male 
gewenste 
situatie (G) 
met of nauwelijks 
enigermate 
in tamelijk grote mate 
m zeer erote mate 
omvang verschil (V) 
tussen feitelijke en 
gewenste situatie 
niet of nauwelijks een verschil 
beduidend verschil 
tamelijk groot verschil 
zeer groot verschil 
verschil F-G 
problematisch (P) 
met of nauwelijks 
problemausch 
enigszins problematisch 
tamelijk problemausch 
zeer problemausch 
algemene 
coördinatie 
X 
1.98 
% 
23 6 
56 0 
196 
0 7 
100.0 
X 
2 61 
% 
3 4 
34.1 
56 6 
5 9 
100 0 
X 
+.63 
% 
51.1 
40.5 
7.4 
1 0 
100 0 
X 
1.51 
% 
62 2 
29 9 
7 0 
10 
SD 
0 59 
N 
(29) 
(462) 
(162) 
(6) 
(825) 
SD 
0.58 
Ν 
(29) 
(289) 
(479) 
(50) 
(847) 
SD 
0 59 
Ν 
(416) 
(330) 
(60) 
(8) 
(814) 
SD 
060 
Ν 
(506) 
(243) 
(57) 
(8) 
onderwijs-
afsp 
X 
197 
% 
25 6 
53 6 
19 7 
1 2 
100 0 
X 
2.65 
% 
5 6 
33 0 
53 2 
8 2 
100 0 
X 
+0 68 
% 
46 7 
40 0 
118 
15 
100 0 
X 
162 
% 
55 6 
30 3 
10 8 
3.3 
raken 
S D 
064 
N 
(241) 
(504) 
(185) 
(Π) 
(941) 
SD 
0.68 
Ν 
(53) 
(311) 
(501) 
(77) 
(942) 
SD 
0.70 
Ν 
(436) 
(373) 
(110) 
(14) 
(933) 
SD 
0.79 
Ν 
(518) 
(282) 
(101) 
(31) 
doorwerking 
afspraki en naar 
sectieniveau 
X 
2 15 
% 
25.5 
40 9 
27 6 
6 0 
100 1 
X 
2.57 
% 
9 9 
33 4 
47 4 
9 3 
100 0 
X 
+ 42 
% 
68 1 
23 1 
7.5 
13 
100 0 
X 
1.28 
% 
80.1 
13.4 
5 4 
1.2 
SD 
0 82 
N 
(221) 
(354) 
(239) 
(52) 
(866) 
SD 
0 76 
Ν 
(87) 
(294) 
(418) 
(82) 
(881) 
SD 
0 66 
Ν 
(548) 
(198) 
(64) 
(И) 
(857) 
SD 
061 
Ν 
(687) 
(115) 
(46) 
(10) 
100 0 (814) 100.0 (932) 100 0 (858) 
Met behulp van een t-test is nagegaan of de verschillen in gemiddelde score voor feitelijke en gewenste 
invloed significant zijn In alle gevallen zijn deze verschillen significant (p< 001) 
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Naast de scores op de algemene schaal voor de mate van coördinatie van het onderwijs 
op schoolniveau zijn ook de scores vermeld voor de subschalen 'mate van onderwijs-
afspraken op schoolniveau' (vraag 27) en 'mate van doorwerking van onderwijs-
afspraken op schoolniveau in onderwijsafspraken op sectieniveau'. 
De coördinatie van het onderwijs op schoolniveau ligt op een beduidend lager peil dan op 
sectieniveau het geval is (zie ook tabel 5.6). Op schoolniveau zijn er in geringe mate 
afspraken over de onderwijsdoelen, de didactische werkwijze en de wijze van toetsing. 
Ook de mate van doorwerking van deze onderwijsafspraken op schoolniveau in de 
afspraken op sectieniveau over de inhoud van de lessen, de didactische werkwijze en de 
wijze van toetsing is betrekkelijk gering. 
De algehele coördinatie van het onderwijs op schoolniveau zou naar de mening van de 
respondenten behoorlijk verstevigd mogen worden (+.63). Met name wordt een grotere 
mate van afspraken over de onderwijsdoelen, de didactische werkwijze en de wijze van 
toetsing (+.68) wenselijk geacht. In iets mindere mate staan de respondenten positief 
tegenover een grotere mate van doorwerking (+.42) van deze afspraken op schoolniveau 
in de onderwijsafspraken op sectieniveau. 
Hoewel de verschillen tussen de feitelijke en de gewenste mate van coördinatie van het 
onderwijs op schoolniveau relatief groot zijn, worden deze verschillen door de onder-
zochte respondenten gemiddeld genomen niet als erg problematisch beoordeeld. Met 
name wat betreft de algemene mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau van 
de school (37.8%) en de mate van afspraken over onderwijsdoelen, didactische 
werkwijze en wijze van toetsing (44.4%) is er sprake van relatief grote groepen 
docenten, die het verschil tussen feitelijke situatie en de eigen professionele oriëntatie als 
enigszins tot zeer problematisch beoordelen. 
Voor zover er sprake is van problemen met betrekking tot de coördinatie van het 
onderwijs op het niveau van de school blijkt er sprake te zijn (zie de desbetreffende 
Pearson-correlatiescores en de kruistabellen in Appendix C) van een relatief sterke 
samenhang tussen het ervaren van verschillen tussen feitelijke en gewenste invloeds-
verdeling en het ervaren van problemen in dit opzicht 
Omdat er op sectieniveau sprake is van een tamelijk grote mate van coördinatie van het 
onderwijs, en op schoolniveau niet, is het plausibel om te veronderstellen dat de 
coördinatie van het onderwijs op sectieniveau vooral het gevolg is van initiatieven van 
sectiedocenten. Temeer daar ook de doorwerking van onderwijsafspraken op school-
niveau in soortgelijke afspraken op sectieniveau gering blijkt te zijn. 
Helemaal verwonderlijk is dit gegeven natuurlijk niet: met name de inhoud van de lessen, 
maar ten dele ook de didactische werkwijze en de wijze van toetsing zijn vakspecifiek 
bepaald en laten zich derhalve beter op sectieniveau dan op het vakinhoudelijk niet-
competente centrale niveau binnen de school bepalen. Er is echter ook een andere 
verklaring voor dit gegeven mogelijk. Op sectieniveau valt een verschuiving te signaleren 
van overwegend individuele naar meer collectieve besluitvorming inzake vakinhoudelijke 
aangelegenheden: de autonomie ten aanzien van vakonderwijs wordt als het ware gedeeld 
met vakinhoudelijk competente collega's. Binnen deze verklaring kunnen secties zich 
afschermen van invloeden van buitenaf (zoals bijvoorbeeld afspraken op schoolniveau 
over de inrichting van het onderwijs) met hetzelfde argument dat lange tijd zo succesvol 
door afzonderlijke docenten gehanteerd werd ter rechtvaardiging van hun 'professionele' 
autonomie: de 'anderen' binnen de school zijn onvoldoende terzake kundig om zich te 
'bemoeien' met de taakinvulling door de vaksectie (voorheen: de individuele docent). 
Tegen deze verklaring pleit echter het feit dat de onderzochte docenten op schoolniveau 
aanzienlijk meer afspraken wensen ten aanzien van de onderwijsdoelen, de didactische 
werkwijze en de wijze van toetsing en tevens een grotere mate van doorwerking van deze 
afspraken naar het niveau van de vaksecties voorstaan. Als dit verlangen van de 
respondenten meer is dan alleen een vrome intentieverklaring, dan is de tijd op de scholen 
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uit de steekproef nu rijp (althans wat betreft de instelling van de onderzochte docenten) 
voor een grotere mate van afstemming van het onderwijs op schoolniveau (bijvoorbeeld 
voor afspraken over schoolwerkplanontwikkeling). Overigens blijkt uit de hoogte van de 
standaarddeviaties en de verdeling van respondenten over de diverse antwoord-
categorieën, dat er tussen de docenten uit de steekproef op dit punt de nodige verschillen 
bestaan. 
5.8 Problemen met betrekking tot de invloedsverdeling ten aanzien van 
het maken van afspraken over het onderwijs op schoolniveau 
In tabel 5.9 zijn de scores opgenomen voor de invloedsverdeling op schoolniveau bij de 
totstandkoming van afspraken over de onderwijsdoelen, de didactische werkwijze en de 
wijze van toetsing. 
De docenten hebben iets meer invloed op de totstandkoming van afspraken op 
schoolniveau inzake onderwijsdoelen, didactiek en toetsing dan de schoolleiding. In de 
door de onderzochte docenten gewenste situatie zouden vooral de docenten meer invloed 
moeten krijgen. Wat betreft het maken van onderwijsafspraken op schoolniveau zijn 
docenten in de gewenste situatie met grote voorsprong de meest invloedrijke geleding 
binnen de school. 
In de gewenste situatie zou echter ook de schoolleiding aan invloed winnen. 
Vermoedelijk kan het feit dat voor beide schoolgeledingen meer invloed wordt gewenst, 
toegeschreven worden aan het feit dat men meer afspraken op schoolniveau over de 
onderwijsdoelen, de didactische werkwijze en de wijze van toetsing zou willen hebben: 
bij een toename van afspraken op schoolniveau valt er als het ware ook meer invloed te 
verdelen, omdat er meer beslissingen worden genomen. 
De gevonden verschillen tussen de feitelijke en de gewenste invloedsverdeling inzake het 
maken van afspraken op schoolniveau over de onderwijsdoelen, de didactische werk-
wijze en de wijze van toetsing worden door de respondenten als weinig problematisch 
aangeduid. 
Voor zover er sprake is van problemen met betrekking tot de invloedsverdeling ten 
aanzien van de totstandkoming van afspraken op schoolniveau over de onderwijsdoelen, 
de didactische werkwijze en de wijze van toetsing blijkt er sprake te zijn (zie Appendix C) 
van een relatief sterke samenhang tussen het ervaren van verschillen tussen feitelijke en 
gewenste invloedsverdeling en het ervaren van problemen in dit opzicht. 
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Tabel 5.9: Invloedsver deling tussen directie en docenten ten aanzien van de totstandkoming van 
afspraken op schoolniveau over de onderwijsdoelen, de didactische werkwijze en de wijze 
van toetsing, bezien vanuit het perspectief van docenten, uitgedrukt in gemiddelden (X), 
standaard-deviaties (SP), percentages (%) en absolute aantallen (N) 
schoolleiding docenten 
feitelijke X SD X SD 
situatie (F) 2.48 0.90 2.75 0.91 
% N % N 
niet of nauwelijks invloed 15.7 (140) 11.0 (99) 
enige invloed 32.4 (289) 23 5 (211) 
tamelijk veel invloed 40.0 (357) 44.6 (400) 
zeer veel invloed 11.9 (106) 20 8 (187) 
100.0 (892) 100 1 (897) 
gewenste X SD X SD 
situatie (G) 2.75 0.77 3.22 0.69 
% Ν % Ν 
met of nauwelijks invloed 5.2 (47) 2.3 (21) 
enige invloed 29.8 (271) 8.4 (76) 
tamelijk veel invloed 50.3 (458) 54.6 (496) 
zeer veel invloed 14 7 (134) 34.8 (316) 
100.0 (910) 100.0 (909) 
omvang verschil (V) X SD X SD 
tussen feitelijke en +.27 0.72 +.47 0.77 
gewenste situatie 
% N % N 
met of nauwelijks een verschil 70.4 (623) 67.6 (600) 
beduidend verschil 21.6 (191) 215 (191) 
tamelijk groot verschil 7.0 (62) 8 0 (71) 
zeer groot verschil 1.0 (9) 2 9 £26) 
100.0 (885) 100.0 (888) 
verschil F-G X SD X SD 
problematisch (Ρ) 1.30 0.66 1.37 0.37 
% ti % ti 
met of nauwelijks problematisch 80.2 (711) 76.3 (678) 
enigszins problematisch 11.5 (102) 12.4 (ПО) 
tamelijk problematisch 6.8 (60) 9.6 (85) 
zeer problematisch 1.5 (13) I J Q6} 
100.0 (886) 100.0 (889) 
Met behulp van een t-lest is nagegaan of de verschillen in score voor feitelijke en gewenste invloed 
significant zijn Hoewel deze verschillen met extreem groot zijn, zijn ze wel significant (p<0 001). 
5.9 Samenvatting 
In het algemeen kan op grond van de gepresenteerde gegevens gesteld worden, dat de 
respondenten van de onderzochte scholen zeer tevreden lijken te zijn over de organisatie 
van hun school. Dat wil zeggen dat zij het achterblijven van de feitelijke situatie bij de 
door hen gewenste situatie nauwelijks als problematisch aanduiden, ook in die gevallen 
waar er behoorlijke verschillen tussen de feitelijke en de gewenste situatie optreden. 
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Relatief grote verschillen tussen feitelijke en gewenste situatie, tussen 
organisatiestructuur van de school en organisatie-oriëntatie van docenten, doen zich met 
name voor ten aanzien van: 
- de invloed van docenten op het personeel en materieel beleid; 
- het verbeteren van leerlingprestaties in zwakke vakken (zowel wat betreft de gericht-
heid van de school op dit aspect van de leerlingbegeleiding als de betrokkenheid van 
vrijgestelde personen hierbij); 
- het verbeteren van de studievaardigheden van leerlingen (zowel wat betreft de gericht-
heid van de school op dit aspect van de leerlingbegeleiding als de betrokkenheid van 
vrijgestelde personen hierbij); 
- de psycho-sociale begeleiding van leerlingen (zowel wat betreft de gerichtheid van de 
school op dit aspect van de leerlingbegeleiding als de betrokkenheid van vrijgestelde 
personen hierbij); 
- de invloed van docenten op de opzet en werkwijze van de leerlingbegeleiding; 
- de mate van didactische coördinatie op sectieniveau; 
- de mate van coördinatie van het onderwijs op schoolniveau; 
- de invloed van docenten op de totstandkoming van onderwijsafspraken op 
schoolniveau. 
Voorzover er sprake is van problemen bij de onderzochte docenten hebben deze 
overwegend betrekking op de bovengenoemde organisatie-aspecten, waarbij sprake is 
van een relatief groot verschil tussen scores voor de feitelijke en de gewenste situatie. In 
zijn algemeenheid kan gesteld worden, dat docenten meer problemen noemen naarmate er 
sprake is van een groter verschil tussen de organisatiestructuur van de school (feitelijke 
situatie) en de organisatie-oriëntatie van docenten (gewenste situatie). Voorzover er 
sprake is van problemen bij de onderzochte docenten wordt het theoretisch model van het 
onderzoek (zie met name 3.2 en 3.6) dat gefundeerd is op deze veronderstelling, dus 
bevestigd door de onderzoeksresultaten. 
Het weinig problematische gehalte van de organisatie van de onderzochte scholen mag 
verrassend genoemd worden. Dit onderzoeksresultaat contrasteert met common-sense-
waarnemingen (media, schoolcontacten) en aanwijzingen uit - tamelijk schaars - ander 
onderzoek (Peters, 1985; Chase, 1985; het eerste deel van de studie van Van Dongen e.a 
uit 1989). Ook in de studies van Van der Krogt (beleidsvorming), Van Marwijk Kooy-
von Baumhauer (schoolklimaat) en Smets (coördinatie) wordt - zij het zijdelings en 
vanuit verschillende invalshoeken - melding gemaakt van problemen met betrekking tot 
de organisatie van scholen. Ondanks de beperkte generaliseerbaarheid van de 
onderzoeks-bevindingen van deze auteurs en het onderzoek van Peters bestond bij het 
uitzetten van het projekt Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs de 
verwachting, dat ook dit onderzoek een grote mate van problemen met betrekking tot de 
organisatie van scholen zou opleveren. Uit de gepresenteerde onderzoeksgegevens zal 
duidelijk geworden zijn dat het tegendeel het geval is. 
Gezien de naamgeving van het project, Organisatieproblemen in het voortgezet 
onderwijs, is het geringe aantal aangetroffen problemen met betrekking tot de organisatie-
structuur van scholen verrassend te noemen. In hoofdstuk 7 zullen een aantal 
verklaringen voor dit opmerkelijke onderzoeksresultaat de revue passeren. Uiteraard is 
het geringe aantal problemen van docenten met betrekking tot de organisatiestructuur van 
hun school (afhankelijke variabele) van invloed geweest op de wijze waarop de analyses 
met het oog op de beantwoording van de tweede, derde en vierde vraagstelling van het 
onderzoek opgezet zijn. Aan het begin (6.1) van het volgende hoofdstuk, waarin de 
beantwoording van deze drie onderzoeksvragen centraal staat, wordt nader op deze 
materie ingegaan. 
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6 PERCEPTIES, ORIËNTATIES EN PROBLEMEN 
6.1 Inleiding 
In hoofdstuk 5 is geconstateerd dat de verschillen tussen de organisatiestructuur van de 
school enerzijds (gemeten als de door docenten als feitelijk gepercipieerde organisatie-
structuur) en hun organisatie-oriëntatie anderzijds (gemeten als de door docenten als 
wenselijk beschouwde organisatiestructuur) in een aantal opzichten betrekkelijk klein zijn 
(bijvoorbeeld wat betreft de invloedsverdeling bij de vakinhoudelijke besluitvorming 
binnen vaksecties) en in andere opzichten relatief groot (bijvoorbeeld wat betreft de 
betrokkenheid van vrijgestelde personen bij het verbeteren van de studievaardigheden en 
de psycho-sociale begeleiding van leerlingen). Met name één bevinding is in dit verband 
opvallend te noemen: de geconstateerde verschillen tussen feitelijke en gewenste situatie 
met betrekking tot de onderzochte organisatiekenmerken worden door de onderzochte 
docenten gemiddeld genomen niet of nauwelijks als problematisch ervaren. Wel is er bij 
een aantal van de onderzochte organisatiekenmerken sprake van een substantiële 
minderheid (30%-50%) onder de respondenten, die de verschillen tussen feitelijke en 
gewenste situatie als enigszins tot zeer problematisch aanduiden (bijvoorbeeld in het 
geval van de invloed van docenten op het personeel en materieel beleid van hun school of 
de mate van coördinatie van het onderwijs op het niveau van de school). Binnen de groep 
van onderzochte docenten bestaan dus verschillen in de mate waarin zij organisatie-
problemen ervaren. 
In dit hoofdstuk staat de vraag centraal of verschillen in de mate, waarin docenten het 
verschil tussen feitelijke en gewenste situaties problematisch vinden, verklaard kunnen 
worden vanuit verschillen in hun perceptie van de organisatiestructuur van de school 
en/of verschillen in hun organisarie-oriëntatie zoals in hoofdstuk 3 (zie probleemstelling 
2 en 3) verondersteld wordt De verslaglegging in dit hoofdstuk zal zich beperken tot die 
organisatievariabelen, waarbij een substantiële minderheid (30%-50%) van de onder-
zochte docenten heeft aangegeven, dat zij het verschil tussen feitelijke en gewenste 
situatie, tussen perceptie van de feitelijke organisatiestructuur en organisarie-oriëntatie, 
als enigszins tot zeer problematisch ervaart. Deze keuze is ingegeven door de redenering, 
dat het weinig zinvol is om te vermelden in welke mate er sprake is van een al dan niet 
significant verband tussen afhankelijke en onafhankelijke variabelen, indien er zich 
tussen de respondenten nauwelijks verschillen voordoen in scoring op de afhankelijke 
variabele. Het gaat om de volgende acht organisatievariabelen (tussen haakjes is het 
percentage docenten vermeld, dat het verschil tussen feitelijke en gewenste situatie 1 
aanduidt als enigszins tot zeer problematisch): 
- invldc: de invloed van docenten op het personeel en materieel beleid van hun school 
(39.0%); 
- vl5b: de gerichtheid van de school op het verbeteren van studievaardigheden van 
leerlingen (39.7%); 
- vl5d: de gerichtheid van de school op de psycho-sociale begeleiding van leerlingen 
(42.8%); 
- ν 17a: de betrokkenheid van vrijgestelde personen binnen de school bij het verbeteren 
van leerlingprestatìes in zwakke vakken (33.0%); 
- ν 17b: de betrokkenheid van vrijgestelde personen binnen de school bij het verbeteren 
van studievaardigheden van leerlingen (38.0%); 
Omwille van de leesbaarheid worden de begrippen organisatiestructuur van de school, feitelijke situatie 
en percepliescore door elkaar heen gebruikt Hierbij dient bedacht te worden, dal de begrippen feitelijke 
situatie en percepliescore in feite empirische representanten zijn van hei iheoreusch concept 
organisatiestructuur van de school. Om dezelfde reden en op een analoge wijze worden ook de 
begrippen professionele oriëntatie van docenten, gewenste situatie en oriëntatiescore met elkaar 
afgewisseld. 
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- vl7d: de betrokkenheid van vrijgestelde personen binnen de school bij de psycho-
sociale begeleiding van leerlingen (43.2%); 
- schkor: de mate van algemene coördinatie van het onderwijs op schoolniveau 
(37.8%); 
- afspra: de mate van afspraken op schoolniveau over onderwijsdoelen, didactische 
werkwijze en wijze van toetsing (44.4%). 
Voor het antwoord op probleemstelling 2 en 3 is gebruik gemaakt van clusteranalyses. In 
6.2 wordt kort ingegaan op het doel van clusteranalyses in het algemeen en binnen het 
hier beschreven onderzoek in het bijzonder. In 6.3 en 6.4 wordt beschreven welke typen 
organisatiestructuur van scholen respectievelijk welke typen organisatie-oriëntatie van 
docenten te onderscheiden zijn op basis van de clusteranalyses over de organisatie-
perceptiescores en de organisatie-oriëntatiescores van de onderzochte docenten. In 
paragraaf 6.5 worden de resultaten gepresenteerd van een aantal tweeweg-variantie-
analyses, waarbij de variabelen organisatiestructuur van de school en organisatie-
oriëntatie van docenten (op basis van de resultaten van de clusteranalyses in 6.3 en 6.4) 
als onafhankelijke variabelen zijn beschouwd en de probleemscores van docenten op het 
niveau van afzonderlijke organisatievariabelen als afhankelijke variabelen. Het hoofdstuk 
wordt afgesloten met een beknopte samenvatting in paragraaf 6.6. 
6.2 De keuze voor clusteranalyse als analysetechniek 
Uit de formulering van probleemstelling 2 en 3 valt af te leiden, dat deze studie niet 
uitsluitend tot doel heeft de omvang van de organisatieproblemen van docenten binnen 
het voortgezet onderwijs in kaart te brengen: in probleemstelling 2 wordt de vraag 
opgeworpen naar het verband tussen organisatieproblemen van docenten en (hun 
perceptie van) kenmerken van de organisatie van hun school (de organisatiestructuur van 
de school); probleemstelling 3 betreft het onderzoek naar het verband tussen organisatie-
problemen van docenten en hun wensen/oriëntaties ten aanzien van een aantal aspecten 
van de organisatie van hun school (de organisatie-oriëntatie van docenten). In eerste 
instantie zijn deze verbanden onderzocht op het niveau van afzonderlijke perceptie- en 
oriëntatiescores op de acht resterende items uit de vragenlijst: in alle acht de gevallen 
leverden de uitgevoerde tweeweg-variantie-analyses (SPSSX-procedure ONEWAY) 
statistisch zeer significante effecten (p<.001) op van perceptie- en oriëntatiescores van 
docenten op hun probleemscores. 
Theoretisch en praktisch bezien zijn de gevonden relaties tussen de (gepercipieerde) 
organisatiestructuur van de school en de organisatie-oriëntaties van docenten enerzijds en 
de organisatieproblemen van docenten anderzijds op het niveau van afzonderlijke items 
voor de beantwoording van probleemstelling 2 en 3 echter moeilijk hanteerbaar. Met het 
oog op de beantwoording van de vragen uit de probleemstelling is het zinniger om na te 
gaan of er een bepaald patroon te ontdekken valt in de perceptie- en oriëntatiescores van 
de onderzochte docenten op de acht resterende items en of het mogelijk is om de 
probleemscores van docenten te relateren aan bepaalde typen organisatiestructuur en/of 
bepaalde typen organisatie-oriëntaties. Met name vanwege de theoretische aanname van 
diversiteit in organisatiestructuur tussen scholen en diversiteit in organisatie-oriëntatie 
tussen docenten (cf. Imants, 1992) is ervoor gekozen om de perceptie- en 
oriëntatiescores van de onderzochte docenten te onderwerpen aan een aantal 
clusteranalyses. Cluster-analyse maakt het mogelijk om min of meer homogene groepen 
of clusters van onderzoekseenheden (respondenten, situaties, gedragsstijlen et cetera) te 
identificeren (cf. Meerling, 1981; Norusis, 1985; Peters, 1985; Brekelmans, 1989; 
Sleegers, 1991). Min of meer homogene groepen wil zeggen, dat de respondenten die 
door de clusteranalyse samen binnen één cluster zijn ondergebracht in hun overall-
scoregedrag meer op elkaar lijken dan de respondenten die in andere clusters zijn 
ingedeeld. 
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Met behulp van clusteranalyse is getracht om bepaalde typen organisatiestructuur en 
bepaalde typen organisatie-oriëntatie te identificeren op basis van patronen in de 
docentenscores voor de feitelijke situatie (organisatiestructuur van de school) en de 
gewenste situatie (organisatie-oriëntatie van docenten) met betrekking tot de acht 
resterende variabelen. Hiervoor is gebruik gemaakt van de SPSSX-procedure 
CLUSTER. Dit statistisch programma bevat meerdere mogelijkheden om clusteranalyses 
aan te sturen. Gekozen is voor de zogenaamde 'Ward-methode', die gebruik maakt van 
de gekwadrateerde Euclidische afstandsmaat om de overeenkomsten in scoregedrag 
tussen respondenten vast te stellen. 
Eén variabele, de invloed van docenten op het personeel en materieel beleid van hun 
school {invldc), is uit de clusteranalyses verwijderd, nadat gebleken was, dat deze 
variabele te weinig tussen clusters discrimineerde. Zowel bij een twee-, drie-, vier- als 
een vijfclusterindeling bleken de scoreverschillen tussen de onderscheiden clusters 
binnen een range van .30 te liggen, minder dan 10% van de breedte van het 
scorecontinuüm. Dit was zowel het geval in de clusteranalyses over de perceptiescores 
van docenten als in de clusteranalyses over hun oriëntatiescores. Kennelijk wordt de 
invloed van docenten op het personeel en materieel beleid van scholen steekproefbreed 
als (te) gering ervaren. Op de vraag in hoeverre deze bevinding duidt op een breed 
verspreide ontwikkelingsgerichte organisatie-oriëntatie ten aanzien van de 
schoolorganisatie zal nader ingegaan worden in paragraaf 6.4. 
Na het verwijderen van de slecht discriminerende variabele invldc is het proces van 
clusteranalyse met de zeven resterende organisatievariabelen hervat met als resultaat 
clusterindelingen, die qua samenstelling en scoring sterk overeenkomen met de gevonden 
clusterindelingen op basis van de analyses over acht variabelen. Zowel de gevonden 
twee-, drie-, vier- als een vijfclusterindeling blijken op zinvolle wijze te interpreteren te 
zijn. Dit geldt voor de clusteranalyses over de perceptiescores van docenten (zie 6.3) en 
de clusteranalyses over de oriëntatiescores van docenten (zie 6.4). Als controle voor de 
gevoeligheid van de gevonden indelingen voor de gehanteerde clustermethode is nog een 
andere methode van clusteranalyse aangestuurd Een clusteranalyse over de perceptie- en 
oriëntatiescores van docenten op basis van de zogenaamde 'centroïde-methode' leverde 
bij een vijfclusterindeling in respectievelijk 98.4% en 98.5% van de gevallen eenzelfde 
verdeling van de respondenten over de clusters op. Bij vier-, drie- en tweecluster-
indelingen neemt de hoogte van deze percentages uiteindelijk toe tot 99.9%. 
6.3 De resultaten van de clusteranalyses met betrekking tot de 
organisatiestructuur van de school 
In de vorige paragraaf is reeds aangegeven, dat zowel een twee-, drie-, vier- als een 
vijfclusterindeling met betrekking tot de perceptiescores van docenten zinvolle 
interpretatiemogelijkheden opleverden. Figuur 6.1 (zie volgende pagina) bevat een 
visuele weergave van de wijze waarop de gevonden clusterindelingen zich tot elkaar 
verhouden, terwijl tabel 6.1 (zie volgende pagina) de gemiddelde clusterscores en de 
resultaten van de variantie-analyse (SPSSX-procedure ONEWAY) over de gemiddelde 
perceptiescores per cluster over de resterende zeven organisatievariabelen bevat 
Wanneer we de gegevens in figuur 6.1 en - met name - tabel 6.1 bekijken, dan is 
duidelijk te constateren, dat er zowel bij een indeling in twee clusters als bij een indeling 
in drie, vier of vijf clusters steeds sprake is van één of meer groepen van docenten met 
relatief lage perceptiescores en één of meer groepen docenten met relatief hoge perceptie-
scores. In hoofdstuk 3 is reeds aangegeven, dat verschillen in organisatiestructuur binnen 
de schoolorganisatiemodellen van Marx in belangrijke mate betrekking hebben op 
verschillen in organisatorische complexiteit, verschillen in de mate van organisatie-
ontwikkeling. De verschillen in de hoogte van perceptiescores tussen de onderscheiden 
clusters laten zich inderdaad goed interpreteren als verschillen in de (gepercipieerde) mate 
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van organisatorische complexiteit tussen scholen. De clusters met relatief hoge perceptie-
scores bevatten docenten, die de organisatiestructuur van hun school, althans wat betreft 
de zeven geanalyseerde variabelen, als relatief ontwikkeld percipiëren. De clusters met 
relatief lage perceptiescores herbergen docenten, die de organisatie van hun school als 
betrekkelijk weinig ontwikkeld kenschetsen. De interpretatie van de gevonden cluster-
indelingen in termen van 'meer/minder ontwikkeld' biedt echter geen houvast bij het 
kiezen van een twee-, drie-, vier- of een vijfclusterindeling. Op basis van dit gegeven is 
dus geen keuze te maken voor een twee-, drie-, vier- dan wel een vijfclusterindeling. 
Tabel 6.1: Gemiddelde perceptiescores per cluster (onafhankelijke variabele) op zeven 
organisatievariabelen (afhankelijke variabelen) bij diverse clusterindelingen en resultaten 
van de variantie-analyses over de gemiddelde perceptiescores per cluster 
N=774 
vl5bl vl5dl vl7al vl7bl vl7dl schkorf afspraf 
cluster 1 (4SI) 
cluster 2 (323) 
dfel 
cluster 1 (4SI) 
cluster 2 (161) 
cluster 3 (162) 
df=2 
cluster 1 (286) 
cluster 2 (161) 
cluster 3 (16S) 
cluster 4 (162) 
df=3 
cluster 1 (286) 
cluster 2 (161) 
cluster 3 (165) 
cluster 4 (062) 
cluster 5 (100) 
dM 
2.26 
2.73 
F=93.46 
2.26 
2.43 
3.02 
F=86.42 
2.26 
2.43 
2.25 
3.02 
F=57.55 
2.26 
2.43 
2.25 
3.10 
2.98 
F=43.50 
1.85 
2.75 
350.91 
1.85 
2.84 
2.66 
179.56 
1.81 
2.84 
1.92 
2.66 
121.00 
1.81 
2.84 
1.92 
2.06 
3.03 
124.93 
1.56 
2.26 
150.53 
1.56 
1.54 
2.98 
321.01 
1.21 
1.54 
2.15 
2.98 
408.78 
1.21 
1.54 
2.15 
2.98 
2.98 
306.19 
1.68 
2.49 
247.80 
1.68 
1.88 
3.10 
354.38 
1.44 
1.88 
2.08 
3.10 
331.79 
1.44 
1.88 
2.08 
3.11 
3.09 
248.56 
1.54 
2.94 
795.94 
1.54 
3.13 
2.75 
423.44 
1.38 
3.13 
1.81 
2.75 
313.40 
1.38 
3.13 
1.81 
1.89 
3.29 
362.41 
1.81 
2.21 
99.31 
1.81 
2.22 
2.21 
49.60 
1.88 
2.22 
1.69 
2.21 
37.36 
1.88 
2.22 
1.69 
2.44 
2.06 
33.35 
1.80 
2.26 
113.02 
1.80 
2.25 
2.26 
56.45 
1.85 
2.25 
1.71 
2.26 
39.78 
1.85 
2.25 
1.71 
2.51 
2.11 
34.90 
ρ in alle gevallen <.001 
Figuur 6.1: Weergave van de onderlinge verhoudingen tussen de gevonden cluster­
indelingen met betrekking tot de organisatiepercepties van docenten 
(boomstructuur) 
l(n=286) 
3(n=165) 
2(n=161) 
4(n=062) 
5(n=100) 
l(n=286) 
3(n=165) 
2(n=161) 
_4(n=162) 
_l(n=451) 
2(n=161) 
3(n=162) 
l(n=451) 
_2(n=323) 
LN=774 
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De uiteindelijke keuze voor een indeling in twee, drie, vier of vijf clusters wordt dan ook 
niet zozeer bepaald door hun theoretische of statistische herkenbaarheid, maar is vooral te 
typeren als een compromis tussen genuanceerdheid enerzijds en praktische hanteer-
baarheid anderzijds. Een indeling in vijf clusters is ontegenzeggelijk genuanceerder dan 
een indeling in twee clusters, maar is anderzijds door het relatief grote aantal onder-
scheiden clusters moeilijk te hanteren bij de beschrijving van typen van organisatie-
percepties van docenten. In dit geval is gekozen voor een vierclusteroplossing. Een 
indeling in vier clusters is tamelijk genuanceerd, is bij de beschrijving van organisatie-
percepties goed te hanteren en heeft als bijkomend voordeel, dat de respondenten 
betrekkelijk evenwichtig over de clusters verdeeld zijn. Inspectie van het computer-
dendrogram, dat hier uit overwegingen van overzichtelijkheid en boomvriendelijkheid 
niet gereproduceerd kan worden, laat eveneens zien, dat een indeling in vier clusters 
optimaal is. 
Tabel 6.2: Gemiddelde perceptiescores per cluster (onafhankelijke variabele) op zeven organisatie-
variabelen (afhankelijke variabelen) en significante verschillen in perceptiescore tussen 
de clusters 
gemiddelde percepliescores per cluster significarne velschillen 
CLUSTER 1 2 3 4 tussen groepen (p<.05) 
N=774 (n=286) (n=161) (n=165) (n=162) 
vl5bl 
vlSdl 
vl7al 
vl7bl 
vl7dl 
schkorf 
afspraf 
2.26 
1.81 
1.21 
1.44 
1.38 
1.88 
1.85 
2.43 
2.84 
1.S4 
1.88 
3.13 
2.22 
2.25 
2.25 
1.92 
2.15 
2.08 
1.81 
1.69 
1.71 
3.02 
2.66 
2.98 
3.10 
2.75 
2.21 
2.26 
(4 - 2.13) 
(2,4 - 3.1) 
(4-3.2.1; 3 -2 .1 ; 2 - 1 ) 
(4 - 3.2.1; 3 - 2.1; 2 - 1) 
(2-4.3.1; 4 - 3 . 1 ; 3 - 1 ) 
(2,4-1.3; 1-3) 
( 4 , 2 - U ) 
Bij de gekozen vierclusterindeling zijn vooral de docenten uit cluster 1 (n=286) en cluster 
3 (n=165) te beschouwen als docenten, die hun school percipièren als minder sterk 
ontwikkeld op de zeven onderscheiden items. De docenten uit cluster 2 (n=161) en 
cluster 4 (n=162) daarentegen percipiëren hun school op deze punten juist als relatief 
sterk ontwikkeld. In tabel 6.2 staan de gemiddelde perceptiescores voor de vier 
onderscheiden clusters op de zeven organisatie-items gerangschikt. In de meest rechtse 
kolom van de tabel is aangegeven welke clusterscores significant van elkaar verschillen. 
De zesde regel uit de meest rechtse kolom laat zich bijvoorbeeld als volgt lezen: de 
gemiddelde perceptiescores van cluster 2 en 4 op de variabele schkorf zijn significant 
hoger dan die van cluster 1 en 3, terwijl de score van cluster 1 tevens significant hoger is 
dan de score van cluster 3. 
De docenten uit cluster 4 beschouwen de organisatie van hun school door de bank 
genomen als relatief sterk ontwikkeld. Alleen wat betreft de score op variabele vI7dl, de 
betrokkenheid van vrijgestelde personen bij de psycho-sociale begeleiding van leerlingen, 
blijft cluster 4 enigszins, zij het wel significant, achter bij cluster 2. Vanwege de door-
gaans relatief hoge scores wordt cluster 4 benoemd als 'sterk ontwikkeld' (SO). Cluster 
2, dat eveneens relatief hoog scoort, maar met name wat betreft de score op vl7al en 
І7Ы (de betrokkenheid van vrijgestelde personen bij het verbeteren van leerling-
prestaties in zwakke vakken respectievelijk het verbeteren van de studievaardigheden van 
leerlingen) significant achterblijft bij het SO-cluster en het gemiddeld relatief laag 
scorende cluster 3, lijkt adequaat te typeren met de kwalificatie 'beperkt ontwikkeld' 
(ВО). Het voornaamste verschil tussen de beide laag scorende organi satieperceptie-
clusters heeft betrekking op de scores voor de betrokkenheid van vrijgestelde personen 
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bij de drie onderscheiden aspecten van leerlingbegeleiding (yl7al, І7Ы, vI7dl). De 
perceptiescores van de docenten uit cluster 3 liggen in dit opzicht substantieel en 
significant hoger dan die van hun collega's uit cluster 1. Om deze reden wordt cluster 3 
benoemd als 'weinig ontwikkeld' (WO) en cluster 1 als 'zeer weinig ontwikkeld' 
(ZWO). 
Het scorepatroon van de diverse clusters op de zeven organisatievariabelen maakt verder 
duidelijk, dat de meeste docenten de organisatie van hun school niet op alle (zeven) 
fronten als even sterk ontwikkeld percipiëren: een als relatief groot gepercipieerde mate 
van coördinatie van het onderwijs blijkt bijvoorbeeld samen te kunnen gaan met een als 
relatief zwak gepercipieerde mate van ontwikkeling van de leerlingbegeleiding. Binnen 
een cluster kunnen er ook aanzienlijke verschil-len optreden in de perceptiescores voor 
onderscheiden taakvelden van de leerlingbegeleiding. Deze gegevens vormen een 
aanwijzing, dat de door Marx veronderstelde inteme consistentie van zijn schoolorgani-
satiemodellen empirisch gezien niet houdbaar is. Ook Van der Krogt (1983), Smets 
(1985), Pelkmans & Vrieze (1987), Van der Krogt & Oosting (1990) en Sleegers (1991) 
wijzen op problemen, die zich voordoen bij onderzoek naar de empirische basis van de 
ideaaltypische schoolorganisatiemodellen van Marx. Met name Smets (o.e.), Pelkmans & 
Vrieze (o.e.) en Van der Krogt & Oosting (o.e.) en Sleegers (o.e.) pleiten ervoor om de 
organisatiestructuur van scholen te beschrijven in termen van afzonderlijke componenten 
en elementen, die onderling meer of minder consistent met elkaar kunnen samenhangen, 
dan in termen van consistent ontwikkelde organisatorische entiteiten, die over de hele 
linie in dezelfde mate ontwikkeld zijn. De uitkomsten van bovenstaande analyse lijken 
een ondersteuning te vormen voor het standpunt van de genoemde auteurs. 
6.4 De resultaten van de clusteranalyses met betrekking tot de 
organisatie-oriëntatie van docenten 
In paragraaf 6.2 werd reeds vermeld, dat zowel een twee-, drie-, vier- als een vijf-
clusterindeling met betrekking tot de oriëntatiescores van docenten zinvolle interpretatie-
mogelijkheden bood. Tabel 6.3 bevat de gemiddelde clusterscores en de resultaten van de 
variantie-analyse (SPSSX-procedure ONEWAY) over de gemiddelde oriëntatiescores per 
cluster op de resterende zeven organisatievariabelen, terwijl figuur 6.2 een visuele 
weergave bevat van de wijze waarop de gevonden clusterindelingen zich tot elkaar 
verhouden. 
Analoog aan het interpreteren van de verschillen in perceptiescore tussen de onder-
scheiden clusters in 6.3 in termen van 'meer/minder ontwikkelde organisatiestructuur', 
zijn de scores voor de organisatie-oriëntatie van docenten uit de diverse clusters te 
interpreteren in termen van 'meer/minder ontwikkelingsgericht'. In hoofdstuk 2 en 3 is 
aangegeven, dat het begrip 'organisatie-oriëntatie' (als een verbijzondering van Hoyles' 
onderscheid tussen 'extended' en 'restricted professionality') zich laat verstaan als een 
continuüm, dat loopt van een weinig ontwikkelingsgerichte oriëntatie, die past bij een 
weinig ontwikkelde organisatiestructuur, tot een sterk ontwikkelingsgerichte oriëntatie, 
die beter tot zijn recht komt binnen een complex gestructureerde schoolorganisatie. De 
verschillen in de hoogte van de oriëntatiescores tussen de onderscheiden clusters laten 
zich inderdaad goed interpreteren als verschillen in de mate van onrwikkelingsgerichtheid 
van de organisatie-oriëntatie van docenten. De clusters met relatief hoge oriëntatiescores 
bevatten docenten met een relatief sterk ontwikkelingsgerichte organisatie-oriëntatie. De 
clusters met relatief lage oriëntatiescores kenmerken zich door docenten met een relatief 
geringe ontwikkelingsgerichtheid wat betreft hun organisatie-oriëntatie. Hoewel het 
interpreteren van de gevonden clusterindelingen in termen van 'meer/minder ontwikke-
lingsgericht' hout lijkt te snijden, biedt dit gegeven geen houvast bij het maken van een 
keuze voor een twee-, drie-, vier- of een vijfclusterindeling, omdat het onderscheid 
tussen meer en minder ontwikkelingsgerichte clusters zich binnen alle clusterindelingen 
voordoet. 
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Tabel 6.3: 
N=795 
Gemiddelde oriëntatiescores per cluster (onafhankelijke variabele) op zeven 
organtsaiievariabelen (afhankelijke variabelen) otj diverse clusienndeluigen en resultaten 
van de vanantie-analyses over de gemiddelde onintaüescores per cluster 
v!5b2 vl5d2 vI7a2 І7Ъ2 vl7d2 schkorg alsprag 
cluster 1 (354) 
cluster 2 (441) 
dfel 
cluster 1 (159) 
cluster 2 (441) 
cluster 3(195) 
df=2 
cluster 1 (159) 
cluster 2 (251) 
cluster 3 (195) 
cluster 4 (190) 
dfe3 
cluster 1 (159) 
cluster 2 (251) 
c1uster3 (195) 
cluster 4 (091) 
cluster 5 (099) 
dM 
2.87 
3.27 
F-90.91 
3.11 
3.27 
2.67 
F=73.44 
3.11 
3.06 
2.67 
3.55 
F=84.50 
3.11 
3.06 
2.67 
3.53 
3.58 
F=64.42 
2 62 
3.06 
1.69 
3.01 
74.60 676.73 
3.20 
3.06 
2.15 
1.60 
3.01 
1.77 
169.97 342.41 
3.20 
2.74 
2.15 
3.48 
202.04 
3.20 
2.74 
2.15 
334 
3.62 
1.60 
2.81 
1.77 
3.26 
257.00 
1.60 
2.81 
1.77 
3.91 
2.67 
156.36 288.71 
1.89 
3.29 
1141.45 
1.92 
3.29 
1.86 
571.26 
1.92 
3 08 
1.86 
3.57 
452.21 
1.92 
3.08 
1.86 
3.97 
3.21 
406.64 
2.42 
3.14 
145.71 
3.03 
3.14 
1.93 
184.54 
3.03 
2.80 
1.93 
3.58 
192.76 
3.03 
2.80 
1.93 
3.68 
3.49 
145.91 
2.50 
2.70 
22.88 
2.80 
2.70 
2.26 
55.53 
2.80 
2.53 
2.26 
2.92 
60.55 
2.80 
2 53 
2 26 
281 
3.03 
47.86 
2.54 
2.76 
22.41 
2.88 
2.76 
2.27 
53.70 
2.88 
2.58 
2 27 
3.00 
55.26 
2.88 
2.58 
2 27 
2.89 
3.10 
43.19 
ρ ui alle gevallen < 001 
Figuur 6.2: Weergave van de onderlinge verhoudingen tussen de gevonden clusterindelingen met 
betrekking tot de organisatie-oriëntaties van docenten (boomstructuur) 
l(n=159) 
3(n=195) 
2(n=251) 
4(n=091) 
5(n=099) 
l(n=159) 
3(n=195) 
2(n=251) 
_4(n=190) 
l(n=159) 
3(n=195) 
_2(n=441) 
_l(n=354) 
2(n=441) > 
795 
Ook ten aanzien van de oriëntatiescores van docenten berust de gekozen clusterindeling 
op een compromis tussen genuanceerdheid enerzijds en hanteerbaarheid anderzijds. 
Uiteindelijk is gekozen voor vier oriëntatieclusters, die qua grootte redelijk met elkaar 
overeenkomen. Het computerdendrogram (om dezelfde reden niet weergegeven als 
vermeld in 6.3) ondersteunt deze keuze. 
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Tabel 6.4: Gemiddelde orilntatiescores per cluster (onafliankelijke variabele) op zeven 
organtsatievariabelen (afhankelijke variabelen) en significante verschillen in 
oriintatiescore tussen de clusters 
gemiddelde orienlalicscores per cluster 
CLUSTER 1 
N=795 
vl5b2 
vl5d2 
vl7a2 
vl7b2 
vl7d2 
schkorg 
afsprag 
(n=159) 
3.11 
3.20 
1.60 
1.92 
3.03 
2.80 
2.88 
2 
(n=251) 
3.06 
2.74 
2.81 
3.08 
2.80 
2.53 
2.58 
Э 
(n=195) 
2.67 
2.15 
1.77 
1.86 
1.93 
2.26 
2.27 
4 
(n=l90) 
3.55 
3.48 
3.26 
3.57 
3.58 
2.92 
3.00 
significante verschillen 
lussen groepen (p<.05) 
(4-1,23:1 .2-3) 
(4-1,23; 1 - 2 3 ; 2 - 3 ) 
(4 - 2,3,1; 2 - 3,1) 
(4-2,13; 2-1,3) 
(4- 1,2,3; 1 - 2 3 ; 2 - 3 ) 
(4,1 - 2,3; 2 - 3) 
(4,1 - 2,3; 2 - 3) 
Bij de gekozen vierclusterindeling zijn de clusters 3 en 4 het meest eenvoudig te 
benoemen: cluster 4 (n=190) heeft op alle zeven variabelen de hoogste gemiddelde 
oriëntatiescore (zie tabel 6.4), die bovendien in het merendeel der gevallen significant 
(p<.05) afwijkt van de gemiddelde scores van de drie overige oriëntatieclusters. Op dit 
oriëntatiecluster lijkt de kwalificatie 'sterk ontwikkelingsgericht' (SOG) met recht van 
toepassing. De docenten uit cluster 3 hebben over de gehele linie lagere oriëntatiescores 
(met uitzondering van de score op v!7a2, waar de docenten uit cluster 1 nog iets lager 
scoren) dan hun collega's uit de drie andere clusters. Vanwege de lage oriëntatie-scores 
wordt dit cluster gedefinieerd als 'weinig ontwikkelingsgericht' (WOG). De twee 
overgebleven clusters (1 en 2) kennen een minder eenduidig scorepatroon dan de reeds 
benoemde clusters en zijn het beste te typeren als overgangsclusters. Wat betreft de 
hoogte van de oriëntatiescores nemen de clusters 1 (n=159) en 2 (n=251) over het 
algemeen een middenpositie in tussen het hoogscorende SOG-cluster en het laagscorende 
WOG-cluster. Tussen cluster 1 en 2 bestaan evenwel een aantal duidelijke verschillen: 
cluster 1 heeft een significant hogere oriëntatiescore dan cluster 2 op de variabelen vl5d2 
(mate van gerichtheid van de school op de psycho-sociale begeleiding van leerlingen), 
vI7d2 (mate van betrokkenheid van vrijgestelde personen bij de psycho-sociale 
begeleiding van leerlingen), schkorg (mate van coördinatie van het onderwijs op school-
niveau) en afsprag (mate van afspraken over het onderwijs op schoolniveau); wat betreft 
de gewenste mate van betrokkenheid van vrijgestelde personen bij het verbeteren van 
leerlingprestaties in zwakke vakken (vl7a2) respectievelijk het verbeteren van de 
studievaardigheden van leerlingen (vl7b2) liggen de gemiddelde scores van cluster 1 
echter extreem en sigificant onder die van cluster 2. Opvallend is, dat deze twee 
variabelen de gewenste inbreng van vrijgestelde personen bij die taakvelden van 
leerlingbegeleiding betreffen, die het sterkst aanleunen tegen de reguliere taak van 
docenten, het lesgeven. De clusters 1 en 2 zou ik gezien hun positie tussen het ZOG- en 
het SOG-cluster beide willen beschouwen als 'beperkt ontwikkelingsgericht' (BOG). Om 
beide clusters toch van elkaar te kunnen onderscheiden wordt cluster 1 
volledigheidshalve 'beperkt ontwikkelingsgericht, variant 1 ' (BOG!) gedoopt en cluster 
2 'beperkt ontwikkelingsgericht, variant 2' (BOG2). 
Uit het scorepatroon van de vier onderscheiden oriëntatieclusters op de zeven 
organisatievariabelen is gebleken, dat een typologie in termen van meer of minder 
ontwikkelingsgericht in grote lijnen bruikbaar is. Twee van de vier oriëntatieclusters 
vertonen een tamelijk consistent scoregedrag op de zeven organisatievariabelen: de 
typologie 'meer-minder ontwikkelingsgericht' is dan ook het meest zuiver toepasbaar op 
het overall-scoregedrag van deze twee clusters (3 en en 4). Enerzijds is er sprake van het 
weinig ontwikkelingsgerichte cluster 3 (WOG) en anderzijds is cluster 4 geïdentificeerd 
als sterk ontwikkelingsgericht (SOG). De geringe ontwikkelingsgerichtheid van de 
docenten uit het WOG-cluster lijkt, hoewel deze slechts betrekking heeft op de organisa-
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torische dimensie van de professionele oriëntatie van docenten, verwant te zijn aan de 
'restricted professionality' van Hoy Ie (1975 a+b). De grote mate van ontwikkelings-
gerichtheid ten aanzien van de organisatiestructuur van de school van de docenten uit het 
SOG-cluster daarentegen vertoont parallellen met Hoyle's 'extended professionality'. 
Hoyle zelf (1975a+b) en anderen (Schuit & Giesbers, 1989; hoofdstuk 2 van deze 
dissertatie) hebben over het onderscheid tussen 'restricted' en 'extended professionality' 
opgemerkt, dat dit onderscheid een ideaaltypisch karakter heeft en dat er in de praktijk 
allerlei gradaties en mengvormen in de organisatie-oriëntatie van docenten aan te treffen 
zijn. De clusters 1 en 2, beiden een soort overgangsclusters, zijn te typeren als 
mengvormen van de organisatie-oriëntatie van docenten en worden om deze reden 
benoemd als 'beperkt ontwikkelingsgericht' (respectievelijk BOG1 en BOG2). Met name 
voor de docenten uit deze overgangsclusters, die samen ruim 50% van de respondenten 
herbergen, lijkt de organisatie-oriëntatie beter te beschrijven op basis van hun houding 
ten aanzien van afzonderlijke organisatie-aspecten dan op basis van hun overall-houding 
ten aanzien van de schoolorganisatie. De gevonden resultaten vormen een ondersteuning 
voor de opvatting, dat de organisatie-oriëntatie van docenten ten aanzien van de 
organisatiestructuur van hun school niet noodzakelijkerwijs een consistent geheel vormt 
en daarom beter beschreven kan worden op basis van de oriëntatie ten aanzien van 
afzonderlijke aspecten van de schoolorganisatie (i.e. psycho-sociale begeleiding van 
leerlingen, afstemming van leerinhouden op het niveau van de school). 
In het licht van de slotopmerking van de vorige alinea kan de constatering in 6.2, dat de 
docenten uit de steekproef weinig van elkaar blijken te verschillen wat betreft hun wens 
om te komen tot een grotere invloed op het personeel en materieel beleid van hun school, 
derhalve op zijn best opgevat worden als een aanwijzing voor een breed verspreide 
ontwikkelingsgerichte oriëntatie onder docenten op het specifieke terrein van het 
personeel en materieel beleid van de school. De gevonden scoreverschillen tussen de 
diverse clusters maken duidelijk, dat er tussen docenten aanzienlijke verschillen bestaan 
wat betreft de mate van consistentie, waarin zij ontwikkelingsgericht zijn ten aanzien van 
onderscheiden taakgebieden binnen de schoolorganisatie. 
6.5 Beantwoording van probleemstelling 2, 3 en 4 
In deze paragraaf wordt de relatie tussen organisatieproblemen van docenten enerzijds en 
de (door docenten gepercipieerde) organisatiestructuur van de school respectievelijk de 
organisatie-oriëntatie van docenten anderzijds nader geëxploreerd. In hoofdstuk 3 werd 
bij de uitwerking van de probleemstelling verondersteld, dat de mate waarin docenten met 
problemen ten aanzien van de organisatie van hun school geconfronteerd werden, 
afhankelijk zou zijn van: 
a. de perceptie van docenten van de feitelijke situatie met betrekking tot de organisatie-
structuur van hun school (organisatiestructuur van de school); 
b. de oriëntatie van docenten wat betreft de door hen gewenste situatie met betrekking 
tot de organisatiestructuur van hun school (organisatie-oriëntaties van docenten); 
с de mate waarin er sprake is van tegenstellingen tussen de (gepercipieerde) 
organisatiestructuur van de school enerzijds en de organisatie-oriëntatie van docenten 
anderzijds. 
Bij de bespreking van de resultaten met betrekking tot de eerste probleemstelling in 
hoofdstuk 5 is deze veronderstelling onder druk komen te staan doordat er over het 
algemeen relatief weinig sprake blijkt te zijn van organisatieproblemen bij de onderzochte 
docenten. Om deze reden is, zoals in 6.1 werd aangegeven, het onderzoek naar de 
veronderstelde afhankelijkheid van organisatieproblemen van docenten van de variabelen 
organisatiestructuur van de school (gemeten op basis van de perceptiescores van 
docenten) en organisatie-oriëntatie van docenten (gemeten op basis van de oriëntatie-
scores van docenten) beperkt gebleven tot acht organisatievariabelen (invldc, vl5b, 
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vl5d, vl7a, ν 17b, vl7d, schkorp en afsprap). Bij deze variabelen was namelijk sprake 
van een substantiële minderheid van de respondenten (30-50%), die het verschil tussen 
feitelijke situatie (organisatiestructuur van de school) en gewenste situatie (organisatie-
oriëntatie van docenten) als enigszins tot zeer problematisch kwalificeerden, zodat er er in 
ieder geval een redelijke mate van spreiding in score op de afhankelijke variabele 
(organisatie-problemen van docenten) gegarandeerd zou zijn. 
In deze paragraaf worden de resultaten besproken van een zevental tweeweg-variantie-
analyses (SPSSX-procedure ANOVA), waarbij de probleemscores van docenten op de 
zeven organisatievariabelen als afhankelijke variabelen en de variabelen organisatie-
structuur van de school en organisatie-oriëntatie van docenten als onafhankelijke 
variabelen zijn beschouwd. Deze tweeweg-variantie-analyses zijn verricht op basis van 
de typen organisatiestructuur en typen organisatie-oriëntaties zoals deze uit de cluster-
analyses in 6.3 en 6.4 naar voren zijn gekomen. Tabel 6.5 bevat de resultaten van deze 
variantie-analyses. Tevens wordt in deze paragraaf onderzocht of er specifieke combina-
ties van bepaalde typen organisatiestructuur met bepaalde typen organisatie-oriëntatie aan 
te wijzen zijn, die zich kenmerken door relatief hoge probleemscores van de desbetref-
fende docenten. In hoofdstuk 3 wordt immers verondersteld, dat de organisatie-
problemen van docenten toenemen naarmate er sprake is van een grotere tegenstelling 
tussen de organisatiestructuur van de school en de organisatie-oriëntatie van docenten. 
Uit tabel 6.5 blijkt, dat verschillen in probleemscores op de zeven geanalyseerde 
organisatievariabelen inderdaad verklaard kunnen worden op basis van de in 6.3 en 6.4 
onderscheiden typen organisatiestructuur en typen organisatie-oriëntatie. Bij de 
variabelen v!5b3, vl5d3 (de gerichtheid van de school op het verbeteren van de 
studievaardigheden respectievelijk de psycho-sociale begeleiding van leerlingen) en 
vl7d3 (de betrokkenheid van vrijgestelde personen bij de psycho-sociale begeleiding van 
leerlingen) is het aandeel in de verklaring van verschillen in probleemscores door de 
organisatiestructuur van scholen en de organisatie-oriëntaties van docenten ongeveer 
gelijk. Bij de variabelen schkorp (mate van coördinatie van het onderwijs op 
schoolniveau) en afsprap (mate van afspraken over het onderwijs op schoolniveau) is de 
bijdrage van de organisatie-oriëntatie van docenten zo'n l,5x groter dan die van de 
organisatiestructuur van de school. Ten aanzien van de betrokkenheid van vrijgestelde 
personen bij het verbeteren van leerlingprestaties in zwakke vakken (vl7a3) en het 
verbeteren van studievaardigheden van leerlingen (yl7b3) ligt deze verhouding ongeveer 
op 2:1. Voor het verklaren van verschillen in de mate waarin docenten 
organisatieproblemen ervaren lijkt de organisatie-oriëntatie van docenten dus belangrijker 
te zijn dan de wijze waarop docenten de organisatiestructuur van hun school percipiëren. 
Met andere woorden: verschillen in de mate waarin docenten problemen ervaren met 
betrekking tot de geanalyseerde organisatie-aspecten van hun school kunnen voor een 
groter deel verklaard worden vanuit hetgeen docenten wensen ten aanzien van deze 
organisatie-aspecten van hun school (organisatie-oriëntatie) dan vanuit de wijze waarop 
docenten deze organisatie-aspecten van hun school waarnemen (perceptie van de 
organisatiestructuur). 
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Tabel 6.5 Resultaten tweeweg-variantie-analyse met de probleemscores van docenten op zeven 
organisatievariabelen als afhankelijke variabelen en de organisatiepercepties en 
organisatie-oriëntaties van docenten ais onafhankelijke variabelen 
vlSb3 vlSd3 vl7a3 vl7b3 vl7d3 schkotp afsprap 
effect 
organisatie-
percepties 
<f 3 3 3 3 3 3 3 
F 38.97 41.83 47.10 51.31 63.78 19.82 20.06 
ρ .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 
effect 
organisaüe-
oriëmalies 
<f 3 3 3 3 3 3 3 
F 40.12 50.64 95.80 105.85 70.00 31.86 28.03 
ρ .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 
interactie-
effect 
percepties χ 
oriëntaties 
Λ 9 9 9 9 9 9 9 
F 1.80 5.27 4.99 5.52 5.79 1.97 1.56 
ρ .065 .000 .000 .000 .000 .019 .054 
In de meeste gevallen (vl5d3, vl7a3, vl7b3, vI7d3 en schkorp) is er sprake van een 
klein maar significant (p<.05) interactie-effect tussen organisatiepercepties en organisatie­
oriëntaties van docenten in relatie tot de mate van de door hen ervaren problemen. Omdat 
dit effect kan duiden op de invloed van specifieke combinaties van organisatiepercepties 
en organisatie-oriëntaties van docenten op de mate van organisatieproblemen, waaraan in 
het vierde deel van de probleemstelling gerefereerd wordt, zal aan het einde van deze 
paragraaf nader op deze mogelijkheid worden ingegaan. 
Tevens is met behulp van variantie-analyse onderzocht of verschillen in probleemscores 
tussen docenten verklaard kunnen worden op grond van persoonskenmerken. Het gaat 
om de volgende variabelen: 
- sekse; 
- aantal jaren werkervaring in het onderwijs; 
- aantal jaren werkervaring aan huidige school; 
- leeftijd; 
- belangrijkste nevenfunctie binnen de school naast de lestaak; 
- aantal taakuren voor belangrijkste nevenfunctie naast de lestaak; 
- aantal lesuren per week; 
- vakkencluster, 
- bevoegdheidsgraad. 
In een klein aantal gevallen is er inderdaad sprake van een significante invloed van de 
genoemde persoonskenmerken op de mate van organisatieproblemen van docenten. In de 
meeste van deze gevallen zijn de verschillen in gemiddelde probleemscores tussen de 
hoogst en de laagst scorende categorie echter kleiner dan .30. Omdat de gevonden relaties 
tussen de genoemde persoonsvariabelen en organisatieproblemen van docenten ondanks 
hun significantie tamelijk zwak zijn en in het licht van de vraagstelling van deze 
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dissertatie als minder belangrijk gekwalificeerd kunnen worden, wordt er binnen deze 
context afgezien van nadere verslaglegging van de gevonden resultaten. In Appendix С 
zijn de resultaten vermeld van de desbetreffende variantie-analyses. 
De resultaten in tabel 6.5 zeggen uitsluitend iets over het globale effect van de 
organisatiestructuur en de organisatie-oriëntaties van docenten op de probleemscores van 
docenten. Om zichtbaar te maken welke typen organisatiestructuur en welke typen 
organisatie-oriëntaties relatief hoge dan wel relatief lage probleemscores op de zeven 
onderscheiden organisatievariabelen hebben, worden in tabel 6.6 (typen organisatie-
structuur) en 6.7 (typen organisatie-oriëntatie) de gemiddelde probleemscores per cluster 
weergegeven. Met behulp van de Scheffétoets (p<-05) is onderzocht welke clusters 
(organisatiestructuur en organisatie-oriëntatie) significant van elkaar verschillen wat 
betreft hun gemiddelde probleemscores. 
Tabel 6.6: Gemiddelde probleemscores per type (cluster) organisatiestructuur op zeven organisatie-
variabelen en significante verschillen in probleemscore tussen de onderscheiden clusters 
gemiddelde probleemscores per cluster significante verschillen 
CLUSTERI ZWO(l) BO(2) WO(3) SO(4) tussen groepen (p<.05) 
N=774 (n=286) (n=161) (n=165) (n=162) 
vl5b3 
vl5d3 
vl7a3 
ПЬЗ 
vl7d3 
schkorp 
afsprap 
1.79 
1.93 
1.68 
1.74 
1.99 
1.58 
1.74 
1.65 
1.38 
1.61 
1.66 
1.33 
1.39 
1.48 
1.75 
1.85 
1.50 
1.64 
1.79 
1.62 
1.73 
1.24 
1.52 
1.32 
1.35 
1.50 
1.40 
1.44 
(4 - 2,3,1) 
(2,4 - 3,1) 
(4 - 2.1) 
(4 - 3,2,1) 
(2,4 - 3,1) 
(2,4 - 13) 
(4.2 - 3,1) 
1.00=nietof nauwelijks problematisch 4.00=zeer problematisch 
Eén blik op tabel 6.6 is voldoende om te kunnen constateren, dat met name die clusters, 
waarvan de docenten de organisatie van hun school als weinig ontwikkeld (WO) dan wel 
als zeer weinig ontwikkeld (ZWO) kenschetsen, (relatief) hoge gemiddelde probleem-
scores hebben op de zeven organisatievariabelen. De probleemscores van de clusters, 
waarvan de docenten de organisatie van hun school als beperkt ontwikkeld (ВО) dan wel 
als sterk ontwikkeld (SO) percipiëren, liggen door de bank genomen op een lager niveau. 
Met name de probleemscores van de docenten uit het SO-cluster zijn in alle gevallen 
significant lager dan die van docenten uit het ZWO-cluster, terwijl ze in zes van de zeven 
keer op een significant lager peil liggen dan de probleemscores van de docenten uit het 
WO-cluster (zie meest rechtse kolom van tabel 6.6). De probleemscores van de docenten 
uit het BO-cluster liggen bij vier van de zeven variabelen significant lager dan de 
probleemscores van docenten uit het ZWO-cluster en bij drie van de zeven variabelen 
significant lager dan die van de docenten uit het WO-cluster. Tenslotte scoren de 
docenten uit het BO-cluster op drie van de zeven variabelen significant hoger dan de 
docenten uit het SO-cluster. 
Op basis van de analysebevindingen ten aanzien van de probleemscores over zeven 
organisatievariabelen (zie tabel 6.5 en 6.6) kan dus de conclusie getrokken worden, dat 
docenten die de organisatie van hun school als relatief weinig ontwikkeld percipiëren 
(WO- en ZWO-cluster) over het algemeen hogere probleemscores hebben dan docenten, 
die de organisatie van hun school als beperkt ontwikkeld (BO-cluster) en - met name - als 
sterk ontwikkeld (SO-cluster) kwalificeren. Voorzien van de kanttekening, dat er in het 
onderzoek relatief weinig organisatieproblemen zijn aangetroffen bij de onderzochte 
docenten, kan probleemstelling 2 dus positief beantwoord worden: bij de zeven organisa-
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tievariabelen, die door een aanzienlijk deel der respondenten (30-50%) als enigszins tot 
zeer problematisch worden beschouwd, is er sprake van een duidelijke en significante 
samenhang tussen de wijze waarop docenten de organisatiestructuur van hun school 
percipiêren en de mate waarin zich organisatieproblemen voordoen bij docenten. 
Tabel 6.7 bevat de gemiddelde probleemscores per type (cluster) organisatie-oriëntatie en 
maakt duidelijk, dat met name het weinig ontwikkelingsgerichte cluster WOG een 
(relatief) lage gemiddelde probleemscore heeft op de zeven geanalyseerde organisatie-
variabelen. De probleemscores van het sterk ontwikkelingsgerichte cluster SOG liggen 
steeds op een aanzienlijk hoger niveau. Uit de meest rechtse kolom van de tabel wordt 
bovendien duidelijk, dat de verschillen in probleemscore tussen enerzijds het WOG-
cluster en anderzijds het SOG-cluster in alle gevallen significant zijn. De probleemscores 
van de in 6.4 als 'overgangsclusters' betitelde clusters BOG1 en BOG2 bevinden zich 
over het algemeen tussen die van het WOG-cluster aan de ene kant en die van het SOG-
cluster aan de andere kant in. Een opvallende constatering in dit verband, die de 
veronderstelde invloed van organisatie-oriëntaties van docenten op de organisatie-
problemen van docenten nader bevestigt, is de constatering, dat de lage probleemscores 
van het BOGl-cluster op de variabelen vl7a3 en vl7b3 gepaard gaan met eveneens zeer 
lage oriëntatiescores op de variabelen vil al en vl7b2 (zie tabel 6.4). 
Tabel 6.7: Gemiddelde probleemscores per type (cluster) organisatie-oriëntatie op zeven organisatie-
variabelen en significante verschillen in probleemscore tussen de onderscheiden clusters 
gemiddelde probleemscores per cluster significante verschillen 
CLUSTER BOGl( l ) BOG2(2) WOG(3) SOG(4) tussen groepen (p<.05) 
N=795 (n=159) (n=251) (n=195) (n=190) 
vl5b3 
vl5d3 
vl7a3 
vl7b3 
vl7d3 
schkorp 
afsprap 
1.56 
1.80 
1.17 
1.27 
1.80 
1.56 
1.69 
1.69 
1.66 
1.73 
1.81 
1.68 
1.42 
1.53 
1.35 
1.33 
1.18 
1.20 
1.27 
1.34 
1.41 
1.97 
2.13 
1.97 
2.08 
2.10 
1.76 
1.92 
(4 - 2,1,3; 2 - 3) 
(4 - 1,23; 1,2 - 3) 
(4 - 2,3,1; 2 - 3,1) 
(4 -2 ,13:2 -1 ,3 ) 
(4 - 1.23; 1,2 - 3) 
(4 - 1.2,3; 1 - 3) 
(4 - 1,2,3; 1 - 3) 
1.00=niet of nauwelijks problematisch 4.00=zeer problematisch 
Op basis van de analysebevindingen ten aanzien van de probleemscores over zeven 
organisatievariabelen (zie tabel 6.5 en 6.7) kan de conclusie getrokken worden, dat 
docenten die een weinig ontwikkelingsgerichte organisatie-oriëntatie vertonen, de 
docenten uit het WOG-cluster, beduidend lagere probleemscores hebben dan docenten, 
die in het bezit zijn van een meer ontwikkelingsgerichte organisatie-oriëntatie (docenten 
uit het SOG-cluster). Wederom onder het voorbehoud, dat er in het onderzoek relatief 
weinig organisatieproblemen zijn aangetroffen bij de onderzochte docenten, kan 
probleemstelling 3 derhalve positief beantwoord worden: bij de zeven organisatie-
variabelen, die door een aanzienlijk deel der respondenten (30-50%) als enigszins tot zeer 
problematisch worden beschouwd, is er sprake van een duidelijke en significante 
samenhang tussen de organisatie-oriëntatie van docenten en de mate waarin zij problemen 
ervaren ten aanzien van de schoolorganisatie. 
In het begin van deze paragraaf (zie tabel 6.5) is melding gemaakt van een interactie-
effect tussen de variabelen organisatiestructuur van de school en de organisatie-oriëntatie 
van docenten in relatie tot de door hen ervaren problemen met betrekking tot de 
organisatiestructuur van hun school. Deze bevinding lijkt een bevestiging te vormen voor 
de in hoofdstuk 3 naar voren gebrachte veronderstelling, dat de mate van organisatie-
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problemen toe zou nemen naarmate er sprake zou zijn van een grotere tegenstelling tussen 
de wijze waarop zij de organisatiestructuur van hun school percipieerden en hun eigen 
organisatie-oriëntatie. In het restant van deze paragraaf wordt ingegaan op de mate waarin 
specifieke combinaties van bepaalde typen organisatiestructuur met bepaalde typen 
organisatie-oriëntatie te relateren zijn aan de mate waarin docenten melding maken van 
organisatieproblemen. 
Naast de vermelde variantie-analyses (tabel 6.5) zijn een aantal kruistabulaties 
uitgevoerd, waardoor de gemiddelde probleemscores van docenten op de zeven 
resterende organisatievariabelen worden uitgesplitst naar type organisatieperceptie en type 
organisatie-oriëntatie. Het algemene beeld, dat uit alle kruistabulaties naar voren komt, is 
dat met name de combinatie van een sterk ontwikkelingsgerichte organisatie-oriëntatie 
(docenten uit het SOG-cluster) met het werkzaam zijn binnen een weinig of zeer weinig 
ontwikkelde schoolorganisatie (docenten uit het WO- en ZWO-cluster) verantwoordelijk 
is voor relatief hoge probleemscores. Naarmate er sprake is van een grotere tegenstelling 
tussen de wijze waarop docenten de organisatiestructuur van hun school percipiëren en 
hun organisatie-oriëntatie ten aanzien van de organisatiestructuur van hun school, nemen 
de organisatieproblemen van docenten dus toe. Wederom voorzien van de kanttekening, 
dat er in het onderzoek relatief weinig organisatieproblemen zijn aangetroffen bij 
docenten, kan probleemstelling 4 derhalve positief beantwoord worden. 
Bij wijze van voorbeeld worden in onderstaande tabel 6.8 de resultaten van de kruis-
tabulatie met betrekking tot variabele vl7d3 ( de mate waarin docenten problemen ervaren 
ten aanzien van de mate van betrokkenheid van vrijgestelde docenten bij de psycho-
sociale begeleiding van leerlingen binnen de school) weergegeven. 
Tabel 6.8: Gemiddelde probleemscores op variabele vi 7d3 (afhankelijke variabele) uitgesplitst naar 
type organisatiestructuur en type organisatie-oriëntatie (onafhankelijke variabelen) 
X=1.66 organisatie-oriëntatie 
N=658 WOG BOG1 BOG2 SOG 
weinig beperkt beperkt sterk 
ontwikkelings- onrwikkelings- onlwikkelings- ontwikkelings-
gericht gericht gericht gericht 
organisatie-
structuur 
zeer weinig ontwikkeld 
(ZWO) 
weinig ontwikkeld 
(WO) 
beperkt ontwikkeld 
(ВО) 
sterk ontwikkeld 
(SO) 
1.36 
(101) 
1.09 
(43) 
1.11 
(19) 
1.00 
(1) 
2.11 
(55) 
2.00 
(13) 
1.24 
(42) 
1.50 
(12) 
2.15 
(53) 
1.71 
(55) 
1.43 
(49) 
1.35 
(60) 
3.03 
(30) 
2.82 
(28) 
1.39 
(28) 
1.49 
(59) 
1.00=niet of nauwelijks problematisch 4.00=zeer problematisch 
Het in de vorige alinea geschetste beeld blijkt in grote lijnen ondersteund te worden door 
de celscores in de tabel: de cel van sterk ontwikkelingsgerichte docenten, die hun school 
als zeer weinig ontwikkeld percipiëren bevat de hoogste gemiddelde probleemscore ten 
aanzien van de mate waarin vrijgestelde personen binnen de school betrokken zijn bij de 
psycho-sociale begeleiding van leerlingen (3.03). De probleemscores van weinig 
ontwikkelingsgerichte docenten, die hun school als weinig respectievelijk als zeer weinig 
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ontwikkeld percipiëren, zijn daarentegen relatief laag (1.09 respectievelijk 1.36). Opval-
lend is trouwens, dat die ene weinig ontwikkelingsgerichte docent, die werkzaam is 
binnen een sterk ontwikkelde schoolorganisatie, aangeeft geen problemen te ervaren met 
betrekking tot de mate van betrokkenheid van vrijgestelde personen bij de psycho-sociale 
begeleiding van leerlingen. Over het algemeen blijkt overigens dat weinig ontwikkelings-
gerichte docenten, min of meer onafhankelijk van het type organisatie, waarbinnen zij 
werkzaam zijn, relatief weinig problemen ervaren. De resultaten van de overige kruis-
tabularies vertonen een vergelijkbaar beeld en zijn terug te vinden in Appendix C. 
6.6 Samenvatting 
In dit hoofdstuk is de invloed van de onafhankelijke variabelen organisatiestructuur van 
de school en organisatie-oriëntaties van docenten ten aanzien van de organisatiestructuur 
van hun school enerzijds op de variabele organisatieproblemen van docenten anderzijds 
onderzocht. Voorzien van de kanttekening, dat er in het onderzoek relatief weinig 
problemen zijn aangetroffen (zie hoofdstuk 5), is geconstateerd, dat er inderdaad sprake 
is van een significant effect van deze beide variabelen op de afhankelijke variabele 
organisatieproblemen van docenten. 
Uit de analyse van de probleemscores van docenten over zeven organisatievariabelen 
blijkt, dat docenten, die de organisatie van hun school als weinig tot zeer weinig 
ontwikkeld percipiëren, significant meer geneigd zijn dan docenten, die de organisatie 
van hun school als sterk ontwikkeld beschrijven, om de organisatie van hun school als 
- enigszins - problematisch te beschouwen. Probleemstelling 2 is hiermee beantwoord. 
Wat betreft het effect van de organisatie-oriëntatie van docenten ten aanzien van de 
organisatiestructuur van hun school op de organisatieproblemen van docenten is bij een 
vergelijkbare analyse vastgesteld, dat er vooral tussen sterk ontwikkelingsgerichte en 
weinig ontwikkelingsgerichte docenten significante verschillen optreden in de hoogte van 
hun probleemscores. Ten aanzien van alle zeven geanalyseerde organisatievariabelen 
blijken sterk ontwikkelingsgerichte docenten in significant grotere mate problemen te 
ervaren dan weinig ontwikkelingsgerichte docenten. Probleemstelling 3 is hiermee 
beantwoord. 
Uit een uitgevoerde tweeweg-variantie-analyse naar het effect van organisatiepercepties 
en organisatie-oriëntaties op de organisatieproblemen van docenten valt op te maken, dat 
het effect van organisatie-oriëntaties op organisatieproblemen over het geheel genomen 
sterker is dan het effect van organisatiepercepties op organisatieproblemen van docenten. 
Kennelijk kunnen verschillen in de mate waarin docenten problemen ervaren met betrek-
king tot de organisatie van hun school beter verklaard worden vanuit hetgeen docenten 
wensen ten aanzien van de organisatie van hun school dan vanuit het beeld, dat docenten 
van de organisatie van hun school hebben. 
In hoofdstuk 3 werd verondersteld, dat organisatieproblemen van docenten zouden 
toenemen naarmate er sprake zou zijn van een grotere tegenstelling tussen de organisatie-
structuur van de school en de organisatie-oriëntatie van docenten ten aanzien van de 
organisatiestructuur van de school. Deze veronderstelling wordt door de uitgevoerde 
analyses bevestigd. Met name docenten, die de organisatie van hun school als weinig tot 
zeer weinig ontwikkeld percipiëren en tevens over een ontwikkelingsgerichte organisatie-
oriëntatie beschikken, kenmerken zich in vergelijking tot andere respondenten door 
relatief hoge probleemscores. Probleemstelling 4 is hiermee positief beantwoord. 
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7 SAMENVATTING, CONCLUSIES, DISCUSSIE, AANBEVELINGEN 
7.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de bevindingen van het onderzoeksproject Organisatieproblemen 
in het voortgezet onderwijs samengevat en bediscussieerd. Paragraaf 7.2 bevat een 
beknopte beschrijving van de onderzoeksopzet, terwijl in 7.3 de resultaten van de 
analyses worden samengevat. In 7.4 worden de onderzoeksresultaten aan een nadere 
beschouwing onderworpen. Met name de vraag hoe de geringe omvang van 
organisatieproblemen bij de onderzochte docenten verklaard dient te worden staat hierbij 
centraal. In 7.5 tenslotte worden aanbevelingen gedaan voor onderzoek en theorie met 
betrekking tot de organisatie van scholen alsmede voor het beleid en de praktijk van het 
onderwijs. 
7.2 Opzet van de studie 
In empirisch opzicht bouwt het onderzoeksproject Organisatieproblemen van docenten in 
het voortgezet onderwijs voort op de bevindingen van een onderzoek verricht door 
Peters (1985). Beide onderzoeken maken deel uit van het VF-onderzoeksprogramma 
Ervaren problemen van docenten tijdens hun beroepsuitoefening van het Facultair 
Instituut Algemene Onderwijskunde voor de Lerarenopleiding (inmiddels opgegaan in de 
Vakgroep Onderwijskunde Nijmegen) van de KUN. Eén van de meest opmerkelijke 
constateringen uit het onderzoek van Peters was, dat 37.1% van de door docenten 
verwoorde probleemsituaties betrekking had op schoolorganisatorische aspecten van hun 
werk. Omdat het onderzoek van Peters een inventariserend karakter had, was hij niet in 
staat om uitspraken te doen over de oorzaken voor het onverwacht hoge percentage 
probleemsituaties met betrekking tot de organisatorische aspecten van het docentenmétier. 
Als mogelijke verklaring zou gedacht kunnen worden aan min of meer objectieve 
kenmerken van de organisatiestructuur van scholen en aan meer persoonsgebonden 
factoren als de organisatie-oriëntatie van docenten. Omdat het onderzoek van Peters geen 
uitsluitsel kon geven over mogelijke oorzaken voor de organisatieproblemen van 
docenten, is in het project Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs geprobeerd 
om de organisatieproblemen van docenten te relateren aan de organisatiestructuur van hun 
school en de organisatie-oriëntaties van docenten. In de vraagstelling van het onderzoek 
is dit als volgt verwoord. 
1. In welke mate ervaren docenten problemen met betrekking tot de organisatie van hun 
school? 
2. Welke relatie bestaat er tussen de organisatiestructuur van de school en het 
vóórkomen van problemen bij docenten met betrekking tot de organisatiestructuur 
van de school? 
3. Welke relatie bestaat er tussen de organisatie-oriëntatie van docenten en het 
vóórkomen van problemen bij docenten met betrekking tot de organisatie van de 
school? 
4. Nemen de organisatieproblemen van docenten toe naarmate er een grotere 
tegenstelling bestaat tussen de organisatiestructuur van de school en de organisatie-
oriëntatie van docenten? 
In bovenstaande probleemstelling staan drie kernvariabelen centraal: de organisatie-
structuur van scholen, de organisatie-oriëntatie van docenten en de problemen van 
docenten met betrekking tot de organisatiestructuur van hun school. Hierbij wordt 
verondersteld, dat de organisatiestructuur van scholen en de organisatie-oriëntatie van 
docenten van invloed zijn op de mate waarin zij problemen ervaren ten aanzien van de 
organisatiestructuur van hun school. De vierde vraagstelling is het uitvloeisel van de 
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veronderstelling, dat docenten met name organisatieproblemen zullen ervaren, wanneer 
de organisatiestructuur van hun school weinig raakvlakken vertoont met hun eigen 
organisatie-oriëntatie. In figuur 7.1 wordt het conceptueel model van het onderzoeks-
project Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs schematisch weergegeven. 
Figuur 7.1: Conceptueel model onderzoeksproject Organisatieproblemen in het voort-
gezet onderwijs. 
ORGANISATIESTRUCTUUR 
VAN DE SCHOOL 
/ 
ν 
(2) \ 
J 
(4) 7 
(3) / 
ORGANISATIE-ORIËNTATIE 
VAN DOCENTEN 
(1) 
PROBLEMEN VAN DOCENTEN 
M.B.T. ORGANISATIE-
STRUCTUUR VAN DE SCHOOL 
NB. de cijfers tussen haakjes corresponderen met deelvragen uit de probleemstelling 
Voor het relateren van organisatieproblemen van docenten aan de organisatiestructuur van 
hun school enerzijds en hun organisatie-oriëntatie anderzijds is - op conceptueel niveau -
aansluiting gezocht bij het werk van Marx (1975), Hoyle (1975a+b) en Hanson (1979). 
De keuze voor deze auteurs is vooral ingegeven door wat in hoofdstuk 2 en elders 
(Schuit & Sleegers, 1990; Schuit, Sleegers & Giesbers, 1991; Sleegers, 1991) is 
beschreven als de breuk van deze auteurs met het 'dichotome denken' over 
schoolorganisaties. Het dichotome denken over de organisatie van scholen, dat met name 
binnen de Amerikaanse literatuur (voorbeelden: Bidwell, 1970; Anderson, 1968; Weick, 
1976, 1982; Mintzberg, 1979, 1982) wijdverbreid is, laat zich als volgt beschrijven: de 
schoolorganisatie wordt opgedeeld in een beheersmatig ('administrative') en een onder-
wijskundig) ('instructional') domein. Het volgens bureaucratische principes 
gereguleerde beheersdomein valt onder jurisdictie van de directie, terwijl het op semi-
professionele normen gefundeerde onderwijsdomein tot de competentie van de docenten 
gerekend wordt. Binnen het dichotome denken bestaat tussen de beheersmatige en 
onderwijskundige invloedssfeer een scherpe scheidslijn, zodat directie en docenten 
binnen hun eigen invloedssfeer grotendeels autonoom zijn en in feite gescheiden van 
elkaar opereren. De autonomie van docenten ten aanzien van het onderwijsdomein wordt 
bovendien op een specifieke manier ingevuld: aan afzonderlijke docenten wordt een grote 
mate van autonomie toegekend wat betreft het onderwijs aan de aan hen toegewezen 
klassen, van wederzijdse consultatie of samenwerking tussen collega's is binnen de 
dichotome benadering van schoolorganisaties geen sprake. De meest fundamentele 
tekortkoming van het dichotome denken is echterde veronderstelling, dat met behulp van 
bovenstaande conceptuele beschrijving de organisatie van alle scholen adequaat in kaart 
gebracht kan worden. Organisatorische verschillen tussen scholen, in de empirie eerder 
regel dan uitzondering, worden op deze wijze genegeerd. 
Hanson is één van de weinige Amerikaanse auteurs, die niet alleen fulmineert tegen de 
traditionele tweedeling met betrekking tot de organisatie van scholen, maar ook zelf een 
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bijdrage levert aan een meer genuanceerde beeldvorming over de organisatie van scholen: 
naast een beheersmatig en een onderwijskundig domein introduceert Hanson (1979) in 
navolging van Lorrie (1969) een derde zone binnen de schoolorganisatie, de zogenaamde 
'contested zone'. Binnen deze zone in de school wordt volgens Hanson door docenten en 
directie onderhandeld en gestreden om de zeggenschap over zaken, die niet duidelijk 
thuishoren binnen de beheersmatige of de onderwijskundige zone. Hoewel Hanson daar 
niet expliciet op ingaat - hij besteedt vooral aandacht aan de onderhandelingsprocessen en 
heeft relatief weinig oog voor geïnstitutionaliseerde aspecten van de schoolorganisatie, 
die noch exclusief tot het domein der directie noch exclusief tot het domein der docenten 
te rekenen zijn -, biedt zijn begrip 'contested zone' de mogelijkheid om naast onderwijs-
en beheerszaken ook verschijnselen als leerlingbegeleiding of het algemeen onderwijs-
kundig beleid van scholen te bestuderen vanuit een schoolorganisatorisch begrippen-
kader. Helaas heeft Hanson door zijn focus op onderhandelingsprocessen binnen de 
'contested zone' vooral oog voor de overeenkomsten tussen scholen wat betreft het 
verloop van deze onderhandelingsprocessen en heeft hij weinig aandacht voor organisa-
torische verschillen tussen scholen. 
Het gedachtengoed van Marx, zoals dat onder andere in zijn dissertatie uit 1975 
verwoord wordt, staat volkomen los van de dichotome traditie in het denken over 
schoolorganisaties. Marx is eerder te beschouwen als een contingentietheoreticus avant la 
lettre: hij veronderstelt expliciet, dat scholen van elkaar verschillen, omdat niet iedere 
school voor eenzelfde onderwijskundig model en ook niet voor eenzelfde organisatorisch 
model zal kiezen, bijvoorbeeld omdat er tussen scholen verschillen bestaan wat betreft 
hun pedagogische doelstellingen, hun leerlingpopulatie, hun schoolcultuur en/of hun 
omgevingsinvloeden. Bovendien veronderstelt Marx, dat het onderwijskundig en 
beheersmatig domein op scholen niet per se gescheiden hoeven te zijn. Integendeel, door 
deze domeinen op elkaar te betrekken kan het onderwijskundig en organisatorisch 
potentieel van scholen juist worden vergroot. Daarnaast heeft Marx nadrukkelijk oog 
voor het feit, dat docenten zich bij de uitoefening van hun werk niet solistisch op hoeven 
te stellen, maar ook samenwerkingsrelaties met collega's binnen hun vaksectie kunnen 
aangaan, en dat er ook samenwerkingsverbanden mogelijk zijn tussen meerdere vaksec-
ties of alle docenten van een bepaald leerjaar. Een laatste belangrijk element binnen het 
denken van Marx over schoolorganisaties wordt gevormd door de leerlingbegeleiding: 
naast de instructietaak heeft de school ook een begeleidingstaak naar leerlingen toe. Op 
basis van zijn ideeën, die wortelen in zijn ervaringen als organisatie-adviseur ten dienste 
van scholen, heeft Marx een vijftal ideaaltypische schoolorganisatiemodellen geschetst, 
die onderling verschillen wat betreft hun vormgeving van een zevental onderwijskundige 
elementen (onder andere onderwijsprofiel, functie van evaluatie) en organisatorische 
componenten (onder andere plaats van leerlingbegeleiding binnen de school, oriëntatie 
van de schoolleiding, invloedsverdeling tussen directie en docenten met betrekking tot het 
schoolbeleid). De vijf ideaaltypische schoolorganisatiemodellen zijn door Marx geplaatst 
binnen een ontwikkelingscontinuüm, waarlangs de onderscheiden modellen oplopen van 
eenvoudig tot complex. Door de enorme gedetailleerdheid, door de expliciet onderwijs-
kundige invalshoek en door verschillen tussen scholen als uitgangspunt te nemen voor de 
bestudering van schoolorganisaties biedt het werk van Marx een goed alternatief voor de 
geschetste tekortkomingen van de dichotome benadering van scholen. 
Waar auteurs als Marx en Hanson zich voornamelijk bezighouden met de organisatie-
structuur van scholen, richt Hoyle (1975a+b) zich op de professionele oriëntatie van 
docenten. Hoyle schetst twee ideaaltypische professionele oriëntaties voor de beroeps-
groep van docenten: 'the restricted professionality' en 'the extended professionally'. De 
eerste professionele oriëntatie heeft betrekking op docenten, die zich beperken tot het 
verzorgen van het vakonderwijs en die zich niet interesseren voor samenwerking met 
vakgenoten, de begeleiding van leerlingen en beleidsmatige aangelegenheden binnen de 
school. Deze professionele oriëntatie vertoont grote overeenkomsten met de beroeps-
houding die binnen het dichotome schoolorganisatiekader bij docenten wordt veronder-
steld (cf. Sleegers, 1993). De 'extended professional' daarentegen is van mening, dat 
goed onderwijs meer inhoudt dan de optelsom van goed vakonderwijs, en hecht veel 
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waaide aan intercollegiale samenwerking alsmede aan deelname аал de beleidsvorming 
op schoolniveau inzake vakoverstijgende aangelegenheden. 'Restricted professionality' 
past het best binnen eenvoudige, relatief gesloten schoolorganisaties, waarbij de 
docententaak grotendeels beperkt blijft tot 'classroom-related activities'. 'Extended 
professionality' daarentegen is meer geschikt voor open en relatief complexe school­
organisaties, waar docenten naast hun lestaak ook betrokken zijn bij besluitvormings­
processen op het niveau van de school en op diverse manieren samenwerken bij het 
onderwijzen en begeleiden van leerlingen. In termen van de schoolorganisatiemodellen 
van Marx lijkt de 'restricted professional' beter te passen bij het segmentale organisatie­
model van Marx, terwijl de 'extended professional' meer op zijn plaats lijkt binnen 
complexe gestructureerde scholen zoals bijvoorbeeld het collegiale schoolorganisatie­
model bij Marx. 
Omdat binnen het hier beschreven dissertatieproject problemen van docenten met 
betrekking tot de organisatiestructuur van scholen centraal staan, is ervoor gekozen om 
de professionele oriëntatie van docenten niet over de volle breedte in het onderzoek te 
betrekken, maar toegespitst op de organisatiestructuur van de school. Om deze reden 
wordt in relatie tot het onderzoek dan ook niet gesproken over de professionele oriëntatie 
van docenten, maar over de organisatie-oriëntatie van docenten. Binnen deze organisatie-
oriëntatie van docenten zijn uiteraard meer 'restricted' en meer 'extended' varianten te 
onderscheiden. Het begrip 'organisatie-oriëntatie' is in feite een verbijzondering van het 
professionaliteitsbegrip van Hoyle. 
Voor het onderzoek naar organisatieproblemen van docenten biedt het denken van 
bovenstaande auteurs interessante aanknopingspunten. Ten eerste bieden ze (met name 
Marx en Hoyle) de mogelijkheid om verschillen in de omvang van organisatieproblemen 
tussen docenten te relateren aan enerzijds verschillen in de organisatiestructuur van 
scholen en anderzijds verschillen in de professionele oriëntatie c.q. de organisatie-
oriëntatie van docenten. Ten tweede maken alle drie de auteurs zich sterk voor een vorm 
van schoolorganisatie-onderzoek, dat zich niet beperkt tot het onderwijskundig en het 
beheersmatig domein van scholen, maar ook andere organisatiezones c.q. taakvelden 
binnen scholen in kaart wil brengen. 
Ondanks de conceptuele bijdrage van Hanson en met name Marx en Hoyle moest bij de 
ontwikkeling van een onderzoeksinstrument in belangrijke mate op eigen kompas 
gevaren worden. De inzichten van Marx en Hoyle waren onafhankelijk van elkaar 
ontwikkeld. Bovendien had geen van beide auteurs zelf empirisch onderzoek verricht op 
basis van de door henzelf ontwikkelde theoretische inzichten. Het schaarse onderzoek dat 
in het voetspoor van Marx was verricht (zie 3.4) was om een aantal redenen niet zonder 
meer bruikbaar binnen de context van het project Organisatieproblemen in het voortgezet 
onderwijs. Met de schoolorganisatiemodellen van Marx (zie Appendix A) en de 
onderzoeken van Van der Krogt (1983) en Smets (1985) als referentiekader is in 3.4 
gesteld, dat verschillen in organisatiestructuur tussen scholen vooral uitgedrukt worden 
als verschillen in organisatorische complexiteit Om de organisatorische complexiteit van 
scholen te meten, zijn zeven indicatoren aangewezen, verspreid over vier taakgebieden 
binnen de school. Hierbij werd verondersteld, dat een toenemende organisatorische 
complexiteit van scholen zich in de zeven geselecteerde indicatoren (die in de 
onderstaande tekst cursief gedrukt zijn) als volgt zou moeten weerspiegelen: 
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1. wat betreft de invloedsverdeling tussen docenten en directie ten aanzien van het 
personeel en materieel beleid in een toenemend egalitair1 karakter van deze 
invloedsverdeling; 
2. wat beben de plaats van de leerlingbegeleiding binnen de school in een toenemende 
mate van aandacht voor leerlingbegeleiding; 
3. wat betreft de invloedsverdeling nissen docenten en directie ten aanzien van de opzet 
en werkwijze van de leerlingbegeleiding in een toenemend egalitair karakter van deze 
invloedsverdeling; 
4. wat betreft de coördinatie van het onderwijs op het niveau van de vaksecties in een 
toenemende mate van coördinatie van de inrichting van het onderwijs; 
5. wat betreft de invloedsverdeling tussen docenten binnen vaksecties ten aanzien van 
de inrichting van het onderwijs in een toenemende invloed van de sectie als geheel; 
6. wat betreft de coördinatie van het onderwijs op het niveau van de school in een 
toenemende mate van coördinatie van de inrichting van het onderwijs op het niveau 
van de school; 
7. wat betreft de invloedsverdeling tussen docenten en directie ten aanzien van de 
inrichting van het onderwijs op het niveau van de school in een toenemend egalitair 
karakter van deze invloedsverdeling. 
Omdat bovenstaande zeven kenmerken indicatief geacht worden voor de mate van 
complexiteit van de organisatiestructuur van scholen, zijn zij als uitgangspunt genomen 
bij het formuleren van items met betrekking tot de organisatiestructuur van scholen, de 
organisatie-oriëntatie van docenten en de organisatieproblemen van docenten. Alle drie de 
kernvariabelen uit het conceptueel model zijn gemeten op docentniveau. Deze keuze is 
vooral ingegeven vanuit de veronderstelling (zie 3.3), dat het ervaren van organisatie-
problemen door docenten (afhankelijke variabele) in belangrijke mate verklaard kan 
worden vanuit subjectieve docentkenmerken. De organisatiestructuur van de school is in 
de vragenlijst steeds gemeten als de wijze waarop docenten de feitelijke situatie bij hen op 
school ten aanzien van een bepaald organisatie-aspect percipiëren. De organisatie-
oriëntatie van docenten is steeds gemeten als de door docenten als wenselijk beschouwde 
situatie op school ten aanzien van een bepaald organisatie-aspect. Organisatieproblemen 
van docenten zijn geoperationaliseerd als de mate waarin docenten het (eventuele) 
verschil tussen feitelijke en gewenste situatie op school (het verschil tussen de 
organisatiestructuur van de school en de eigen organisatie-oriëntatie) problematisch 
vinden. 
De deelnemende docenten zijn verzocht om ieder item uit de vragenlijst te voorzien van 
een perceptiescore (de als feitelijk gepercipieerde situatie op school), een oriëntatiescore 
(de als wenselijk beschouwde situatie op school) en een probleemscore (de mate waarin 
het verschil tussen feitelijke en gewenste situatie problematisch gevonden wordt). Voor 
het scoren van de items werd gebruik gemaakt van een vierpuntsschaal. 
Voor het onderzoek is gebruik gemaakt van een gestandaardiseerde, schriftelijke enquête. 
De belangrijkste overweging voor de keuze van een schriftelijk en gestandaardiseerd 
onderzoeksinstrument is gelegen in de mogelijkheid en - in zekere zin ook de 
wenselijkheid - om grotere aantallen docenten en scholen bij het onderzoek te betrekken 
dan ten tijde van het opzetten van het onderzoek gebruikelijk was (cf. Schuit & 
Silverentand, 1986). De meeste schoolorganisatieonderzoeken (Hanson, 1979; Van der 
Krogt, 1983; Smets, 1985; Simkins, 1986) kenmerkten zich namelijk door een 
kleinschalig karakter, hetgeen de reikwijdte van de onderzoeksresultaten beperkt. De 
gekozen survey-methode heeft dus een bredere empirische basis voor het identificeren 
van typen docenten en typen scholen dan het veelal kleinschalige onderzoek van medio 
Speciaal voor alle lezers rechts van het politieke midden: de kwalificatie 'egalitair' wordl hier zonder 
enige ideologische lading gebruikt: bedoeld wordt dat alle 'partijen' over een min of meer gelijke 
invloed beschikken. 
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jaren tachtig en biedt derhalve in principe betere mogelijkheden voor 
typologieconstructie. 
In totaal zijn 84 scholengemeenschappen AVO/VWO benaderd voor deelname aan het 
onderzoek. Eén van de voorwaarden voor deelname aan het onderzoek was een 
deelnamebereidheid van minimaal 50% van de docenten per school. Van de 88 
aangeschreven scholen waren er 33 bereid en in staat om aan deze conditie te voldoen. De 
gemiddelde respons lag op 52.5% per school. In totaal is er door 1137 personen 
meegewerkt aan het onderzoek. 
7.3 De onderzoeksresultaten 
In het algemeen kan op grond van de gepresenteerde gegevens gesteld worden dat de 
respondenten van de onderzochte scholen zeer tevreden lijken te zijn over de organisatie 
van hun school. Dat wil zeggen, dat zij het verschil tussen feitelijke organisatiestructuur 
en hun eigen organisatie-oriëntatie niet of nauwelijks als problematisch aanduiden, ook 
ten aanzien van organisatiekenmerken, waarbij relatief grote scoreverschillen optreden 
tussen de perceptie- en oriëntatiescores van docenten. Het antwoord op de eerste 
probleemstelling luidt derhalve, dat er sprake is van relatief weinig organisatieproblemen 
bij de onderzochte docenten. De constatering, dat er zich relatief weinig organisatie-
problemen voordoen bij de onderzochte docenten heeft consequenties gehad voor het 
beantwoorden van de tweede, derde en vierde probleemstelling. Door de relatief geringe 
omvang van organisatieproblemen bij de onderzochte docenten is de beantwoording van 
de onderzoeksvragen naar de relatie tussen de organisatiestructuur van scholen en de 
organisatie-oriëntatie van docenten enerzijds en de organisatieproblemen van docenten 
anderzijds bemoeilijkt. Voor de nog te verrichten analyses is dan ook gezocht naar items 
en schalen, waarop een tamelijk groot aantal docenten een enigszins tot zeer hoge 
probleemscore had. Als ondergrens hiervoor is gehanteerd een percentage van 30% van 
de geanalyseerde scores. Bij de volgende items en schalen blijkt 30% of meer van de 
onderzochte docenten het verschil tussen de feitelijke organisatiestructuur van hun school 
en hun eigen organisatie-oriëntatie enigszins tot zeer problematisch te vinden: 
- de invloed van docenten op het personeel en materieel beleid van hun school (39.0%); 
- de gerichtheid van scholen op het verbeteren van studievaardigheden van leerlingen 
(39.7%); 
- de gerichtheid van scholen op de psycho-sociale begeleiding van leerlingen (42.8%); 
- de betrokkenheid van vrijgestelde personen binnen de school bij het verbeteren van 
leerlingprestaties in zwakke vakken (33.0%); 
- de betrokkenheid van vrijgestelde personen binnen de school bij het verbeteren van 
studievaardigheden van leerlingen (38.0%); 
- de betrokkenheid van vrijgestelde personen binnen de school bij de psycho-sociale 
begeleiding van leerlingen (43.2%); 
- de mate van algemene coördinatie van het onderwijs op schoolniveau (37.8%); 
- de mate van afspraken op schoolniveau over onderwijsdoelen, didactische werkwijze 
en wijze van toetsing (44.4%). 
Van deze acht variabelen is de samenhang onderzocht tussen de probleemscores van 
docenten enerzijds en hun perceptie- en oriëntatiescores anderzijds. In eerste instantie zijn 
de verbanden tussen probleemscores van docenten enerzijds en perceptie- en oriëntatie-
scores anderzijds geanalyseerd op het niveau van afzonderlijke items/schalen. De hiertoe 
uitgevoerde tweeweg-variantie-analyses leverden in alle gevallen statistisch zeer 
significante verbanden op (p<.001). De teneur van de analyse-uitkomsten was, dat zowel 
lage organisatieperceptiescores als hoge organisatie-oriëntatiescores samen bleken te 
hangen met relatief hoge organisatieprobleemscores. Omdat het in theoretisch opzicht 
zinniger en in praktisch opzicht handiger is om na te gaan of de gevonden 
probleemscores van docenten te relateren zijn aan bepaalde typen organisatiestructuur 
en/of bepaalde typen organisatie-oriëntaties zijn clusteranalyses uitgevoerd over de 
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perceptiescores en de oriëntatiescores van docenten op de acht resterende items en 
schalen. Nadat de schaal invloed van docenten op het personeel en materieel beleid 
wegens onvoldoende discriminerend vermogen uit de clusteranalyses verwijderd was, 
bleek het mogelijk om vier typen organisatiestructuren en vier typen organisatie-
oriëntaties te onderscheiden. 
Wat betreft de organisatiestructuur van scholen zijn de volgende clusters onderscheiden: 
1. het ZWO-cluster (N=286): de docenten uit dit cluster percipiëren de organisatie-
structuur van hun school over het algemeen als Zeer Weinig Ontwikkeld; 
2. het WO-cluster (N=165): de docenten uit dit cluster percipiëren de organisatie-
structuur van hun school over het algemeen als Weinig Ontwikkeld; 
3. het BO-cluster (N=161): de docenten uit dit cluster percipiëren de organisatie-
structuur van hun school als Beperkt Ontwikkeld; in een aantal gevallen liggen de 
perceptiescores meer op het peil van de docenten uit het SO-cluster en in een aantal 
andere gevallen vertonen de scores meer overeenkomsten met de scores uit het WO-
en ZWO-cluster, 
4. het SO-cluster (N=162): de docenten uit dit cluster percipiëren de organisatie-
structuur van hun school over het algemeen als Sterk Ontwikkeld. 
Vervolgens zijn de gemiddelde probleemscores van de vier clusters op de resterende 
zeven items en schalen met elkaar vergeleken. De probleemscores van de docenten uit het 
ZWO-cluster en het WO-cluster blijken in zeven respectievelijk zes van de zeven keer 
significant (p<.05) hoger te liggen dan de probleemscores van hun collega's uit het SO-
cluster. De probleemscores van de docenten uit het BO-cluster liggen in drie gevallen op 
een vergelijkbaar niveau als de probleemscores van docenten uit het ZWO- en WO-cluster 
en in vier gevallen op een vergelijkbaar niveau als de probleemscores van docenten uit het 
SO-cluster. Voorzien van de kanttekening, dat er in het onderzoek relatief weinig 
organisatieproblemen werden aangetroffen bij de deelnemende docenten, kan probleem-
stelling 2 derhalve positief worden beantwoord: met betrekking tot een zevental items en 
schalen blijkt er sprake te zijn van een duidelijk en significant verband tussen de 
organisatiestructuur van scholen en de organisatieproblemen van docenten: docenten, die 
de organisatie van hun school als relatief weinig ontwikkeld percipiëren, kenmerken zich 
door hogere probleemscores dan docenten, die de organisatie van hun school als relatief 
sterk ontwikkeld percipiëren. 
Wat betreft de organisatie-oriëntatie van docenten zijn de volgende clusters 
onderscheiden: 
1. het WOG-cluster (N=195): de docenten uit dit cluster vertonen over het algemeen 
een Weinig OntwikkelingsGerichte organisatie-oriëntatie; 
2. het BOGl-cluster (N=159): de organisatie-oriëntatie van de docenten uit dit cluster 
vertoont in sommige opzichten grote overeenkomsten met de organisatie-oriëntatie 
van docenten uit het WOG-cluster en in andere opzichten met de organisatie-
oriëntatie van docenten uit het SOG-cluster, hun organisatie-oriëntatie wordt daarom 
benoemd als Beperkt OntwikkelingsGcricht (variant 1); 
3. het BOG2-cluster (N=251): de organisatie-oriëntatie van de docenten uit dit cluster 
houdt over het algemeen het midden tussen de organisatie-oriëntatie van docenten uit 
het WOG-cluster en die van docenten uit het SOG-cluster, hun organisatie-oriëntatie 
wordt daarom benoemd als Beperkt OntwikkelingsGericht (variant 2); 
4. het SOG-cluster (N=190): de docenten uit dit cluster vertonen over het algemeen een 
Sterk OntwikkelingsGerichte organisatie-oriëntatie. 
Vervolgens zijn de gemiddelde probleemscores van de vier clusters op de resterende 
zeven items en schalen met elkaar vergeleken. De probleemscores van de docenten uit het 
SOG-cluster blijken in alle gevallen significant (p<.05) hoger te liggen dan de probleem-
scores van de docenten uit de overige clusters. De verschillen in probleemscore zijn het 
grootst tussen de docenten uit het SOG-cluster enerzijds en de docenten uit het WOG-
cluster anderzijds. De probleemscores van de beide BO-clusters houden over het 
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algemeen het midden tussen de probleemscores van de docenten uit het SOG-cluster en 
die van de docenten uit het WOG-cluster. Wederom voorzien van de kanttekening, dat er 
in het onderzoek relatief weinig organisatieproblemen werden aangetroffen bij de 
deelnemende docenten, kan ook probleemstelling 3 derhalve positief worden 
beantwoord: met betrekking tot een zevental items en schalen blijkt er sprake te zijn van 
een duidelijk en significant verband tussen de organisatie-oriëntatie van docenten 
enerzijds en de organisatieproblemen van docenten anderzijds: docenten met een relatief 
sterk ontwikkelingsgerichte professionele oriëntatie kenmerken zich door hogere 
probleemscores dan docenten met een relatief weinig ontwikkelingsgerichte organisatie-
oriëntatie. 
Tenslotte is uit een uitgevoerde tweeweg-variantie-analyse naar het effect van de 
organisatiestructuur van scholen en de organisatie-oriëntaties van docenten op de 
organisatieproblemen van docenten op te maken, dat het effect van de organisatie-
oriëntatie van docenten op organisatieproblemen van docenten over het geheel genomen 
sterker is dan het effect van de organisatiestructuur van scholen. Kennelijk kunnen 
verschillen in de mate waarin docenten problemen ervaren met betrekking tot de 
organisatie van hun school beter verklaard worden vanuit hetgeen docenten willen met de 
organisatie van hun school dan vanuit het beeld, dat docenten van de organisatie van hun 
school hebben. 
In hoofdstuk 3 werd bij de uitwerking van de probleemstelling niet uitsluitend veronder-
steld, dat organisatieproblemen van docenten zouden samenhangen met bepaalde typen 
organisatiestructuur van scholen of bepaalde typen van organisatie-oriëntatie van 
docenten, maar ook, dat organisatieproblemen van docenten terug te voeren zouden zijn 
op specifieke combinaties van bepaalde typen organisatiestructuur met bepaalde typen 
organisatie-oriëntatie (zie probleemstelling 4). Uit de analyses in hoofdstuk 6 kwam in 
eerste instantie het beeld naar voren, dat met name docenten, die de organisatie van hun 
school als zeer weinig (ZWO-cluster) of weinig ontwikkeld (WO-cluster) percipiëren 
enerzijds en docenten met een sterk ontwikkelingsgerichte organisatie-oriëntatie (SOG-
cluster) anderzijds over het algemeen significant hogere probleemscores hadden dan de 
docenten afkomstig uit clusters met een ander type organisatiestructuur respectievelijk een 
ander type organisatie-oriëntatie. Uit nadere analyses bleek vervolgens, dat juist het 
gecombineerd lidmaatschap van enerzijds een cluster, dat zich kenmerkte door een (zeer) 
weinig ontwikkelde organisatiestructuur en anderzijds van een cluster met sterk 
ontwikkelingsgerichte organisatie-oriëntatie relatief hoge probleemscores opleverde. 
Docenten met relatief lage perceptiescores in combinatie met relatief lage oriëntatiescores 
scoren bijvoorbeeld niet of nauwelijks problematisch. Hetzelfde geldt voor docenten, die 
de organisatiestructuur van hun school als sterk ontwikkeld percipiëren en zelf over een 
sterk ontwikkelingsgerichte organisatie-oriëntatie beschikken. Anderzijds kenmerken 
docenten die zelf weinig ontwikkelingsgericht zijn en de organisatie van hun school als 
sterk ontwikkeld percipiëren, zich inderdaad door iets hogere probleemscores dan 
gemiddeld. Deze categorie docenten vormt echter een te verwaarlozen minderheid binnen 
dit onderzoek. De belangrijkste groep docenten in dit verband is dus de categorie 
docenten, die een sterk ontwikkelingsgerichte organisatie-oriëntatie paart aan een als 
weinig tot zeer weinig ontwikkeld gepercipieerde organisatiestructuur van de school: deze 
groep docenten heeft over het algemeen significant (p< .05) hogere probleemscores dan 
hun collega's met een andere mix tussen de organisatiestructuur van hun school en de 
eigen organisatie-oriëntatie. Geconcludeerd kan dus worden, dat met name docenten, die 
de organisatie van hun school percipiëren als weinig tot zeer weinig ontwikkeld en die 
tegelijkertijd beschikken over een sterk ontwikkelingsgerichte organisatie-oriëntatie, zich 
kenmerken door een relatief grote mate van problemen met betrekking tot de organisatie 
van hun school. Deze conclusie is te beschouwen als een bevestiging van probleem-
stelling 4 en een nadere precisering van de bevindingen ten aanzien van probleemstelling 
leni. 
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7.4 Discussie 
7.4.1 Waarom zo weinig organisatieproblemen? 
De constatering dat er zich relatief weinig organisatieproblemen lijken voor te doen bij de 
onderzochte docenten en scholen, doet enigszins bizar aan bij een onderzoeksproject 
getooid met de naam Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs. De hamvraag in 
dit verband is natuurlijk de vraag hoe dit opmerkelijke onderzoeksresultaat verklaard 
dient te worden. Ten tijde van de onderzoeksopzet waren onderzoeksgegevens met 
betrekking tot organisatieproblemen in het onderwijs schaars. Op grond van het 
onderzoek van Peters uit 1985 (37.1% van de geïnventariseerde probleemsituaties had 
betrekking op organisatie-aspecten van scholen) en enkele andere onderzoeken (Van der 
Krogt, 1983; Van Marwijk Kooy-Von Baumhauer, 1984; en Smets, 1985). waarin 
zijdelings melding gemaakt werd van organisatieproblemen binnen scholen, bestond het 
vermoeden, dat een onderzoek dat zich specifiek zou richten op de organisatieproblemen 
van docenten, een behoorlijke mate van organisatieproblemen boven tafel zou krijgen. De 
gepresenteerde onderzoeksresultaten schetsen echter een min of meer tegenovergesteld 
beeld, waarin slechts in beperkte mate sprake blijkt te zijn van organisatieproblemen bij 
de onderzochte docenten. In het resterende deel van deze paragraaf wil ik een aantal 
verklaringen de revue laten passeren, die enig licht kunnen werpen op het nagenoeg 
ontbreken van organisatieproblemen bij de onderzochte docenten (cf. Schuit & Giesbers, 
1989; Schuit, 1990). De volgende verklaringen komen hierbij aan bod: 
- de gehanteerde onderzoeksmethode; 
- zelfselectie bij de benaderde scholen; 
- de hoogte van de gemiddelde onderzoeksrespons per school; 
- zelfselectie bij de docenten van de meewerkende scholen; 
- het ontbreken van docenten, die ten tijde van het onderzoek in de ziektewet of de WAO 
zaten; 
• cognitieve dissonantie; 
- het relatieve karakter van problemen; 
- de 'restricted professionality' van docenten. 
De geringe omvang van organisatieproblemen zoals die is aangetroffen in het hier 
beschreven onderzoek contrasteert met de bevindingen van Peters (1985) en Van Dongen 
e.a. (1989), maar is anderzijds in overeenstemming met de uitkomsten van een 
onderzoek van Chase (1985) onder ruim 2200 Amerikaanse docenten. Uit het onderzoek 
van Peters (o.e.) kwam naar voren, dat 37.1% van de beroepsgerelateerde 
probleemsituaties die door de door hem onderzochte docenten genoemd worden, 
betrekking heeft op het organisatorische vlak van de school. Van Dongen e.a. (o.e.) 
melden zelfs, dat 57% van de door hen geïnventariseerde organisatie- en management-
problemen betrekking heeft op het door hen zo genoemde 'intern functioneren van 
scholen'. Net als in de studie van Peters hebben de respondenten in het onderzoek van 
Van Dongen c.s. (docenten en directieleden werkzaam in het voortgezet onderwijs) op 
verzoek van de onderzoekers hun probleemsituaties zelf verwoord. In het tweede deel 
van hun studie leggen zij aan de respondenten een gestructureerde vragenlijst voor, 
waarin gevraagd wordt naar de mate waarin de aan hen voorgelegde management- en 
organisatiekenmerken van hun school problemen opleveren voor hun school. Uit dit deel 
van hun onderzoek blijkt over het algemeen echter dat de respondenten de aan hen 
voorgelegde organisatie- en managementaspecten als weinig problematisch karakteri-
seren. Deze bevinding is dus veel meer in overeenstemming met de relatief geringe 
omvang van de organisatieproblematiek in het Nederlandse voortgezet onderwijs zoals 
die in het hier beschreven onderzoek is aangetroffen. In het onderzoek van Chase (o.e.), 
die een grote mate van tevredenheid van docenten rapporteert inzake alle facetten van hun 
beroep, inclusief de organisatie en het beheer van hun school, zijn de onderzochte 
docenten juist niet gevraagd naar de door hen in hun beroepsuitoefening ervaren 
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problemen, maar naar hun mate van tevredenheid over de diverse facetten van hun werk. 
Ook de respondenten uit het onderzoek van Voogt (1989) uiten zich over het algemeen in 
gematigd positieve bewoordingen over organisatie-aspecten van hun school. De enkele 
studies, die indicaties bevatten over de organisatieproblemen van docenten in het 
voortgezet onderwijs, hanteren dus onderling afwijkende onderzoeksvragen en 
onderzoeksmethodieken, waardoor de resultaten moeilijk eenduidig te interpreteren zijn. 
Het registreren van schoolorganisatieproblemen is kennelijk niet 'method-proof (cf. 
Schuit, 1990). Hoe beperkt bovenstaand overzicht van het schaarse onderzoek naar 
organisatieproblemen van docenten ook is, het bevat wel een ondersteuning voor de 
stelling, dat onderzoek waarin docenten gevraagd wordt vrijelijk problemen met 
betrekking tot de organisatie van hun school te noemen, een problematischer beeld zal 
schetsen van de beleving van de organisatie van scholen door docenten, dan onderzoek 
waarin docenten gestructureerd een aantal organisatiekenmerken voorgelegd krijgen met 
het verzoek om deze organisatiekenmerken te scoren op hun problematische gehalte. 
Wat betreft de gehanteerde onderzoeksmethode laat zich evenzeer de vraag stellen of de 
manier waarop het begrip 'probleem', zoals dat in de vragenlijst uitgewerkt is i.e. het als 
problematisch ervaren van het verschil tussen de organisatiestructuur van de school 
(feitelijke situatie) en de organisatie-oriëntatie van docenten (gewenste situatie), wellicht 
verantwoordelijk is voor de geringe omvang van de organisatieproblemen bij de 
onderzochte docenten. Naar het zich laat aanzien is dat niet geval: voor zover er sprake is 
van organisatieproblemen bij de onderzochte docenten, blijken deze toe te nemen 
naarmate het verschil tussen feitelijke situatie (organisatiestructuur) en gewenste situatie 
(organisatie-oriëntatie) groter is. Er is weliswaar niet sprake van een 100% lineair 
verband tussen verschilscores en probleemscores, maar de correlaties tussen verschil- en 
probleemscores liggen steeds tussen de 63 en 81% bij de acht items en schalen, die als 
minst onproblematisch uit de bus kwamen. Niet ieder verschil tussen percepties en 
oriëntaties leidt dus automatisch tot een probleem. Anderzijds is gebleken, dat docenten 
waarbij de perceptie- en oriëntatiescores identiek zijn, geen problemen met betrekking tot 
de organisatie van hun school ervaren. Een verschil tussen percepties en oriëntaties is dus 
kennelijk een voorwaarde om problemen te kunnen ervaren; het is echter geen garantie, 
dat er in voorkomende situaties ook inderdaad sprake zal zijn van problemen. De wijze 
waarop het begrip 'probleem' gedefinieerd is en de daarop gebaseerde opzet van de 
vragenlijst lijken dus niet verantwoordelijk te zijn voor de geringe omvang van organisa-
tieproblemen bij de onderzochte docenten. De onderzoeksresultaten lijken eerder het in 
hoofdstuk 3 gepresenteerde verklaringsmodel te bevestigen dan te ontkrachten. Hooguit 
zou men de stelling kunnen poneren, dat voor het merendeel van de onderzochte 
docenten het verschil tussen de feitelijke organisatiestructuur van hun school en hun 
eigen organisatie-oriëntatie in de meeste opzichten te klein is om tot uitdrukking te komen 
in hoge probleemscores. 
Een mogelijke verklaring voor het praktisch ontbreken van organisatieproblemen bij de 
onderzochte docenten zou kunnen zijn, dat er sprake is van zelfselectie bij de voor het 
onderzoek benaderde scholen. In alle gevallen zijn de steekproefscholen via een lid van 
de directie benaderd. Het lijkt plausibel om te veronderstellen, dat directies van scholen 
die organisatorisch 'goed' in elkaar zitten, eerder geneigd zullen zijn om een onderzoek, 
dat een verslag over de organisatie van de eigen school zal opleveren, voor te leggen en 
aan te bevelen bij hun docenten dan directies van organisatorisch minder goede scholen. 
Ook Voogt (1989) veronderstelt in haar studie over schooldiagnose, dat dergelijke 
afwegingen op directieniveau mogelijkerwijs een niet onbelangrijke rol op de uiteindelijke 
samenstelling van haar steekproef gespeeld kunnen hebben. In de wervingsfase van het 
project Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs liet de rector van één van de 
deelnemende scholen bijvoorbeeld weten dat hij niets te verbergen had en het project van 
harte zou aanbevelen bij zijn docenten. Anderen haakten af wegens op zich legitieme 
redenen als tijdgebrek en onderzoeksmoeheid. Het blijft echter moeilijk om vast te stellen 
in welke mate zelfselectie op directieniveau van invloed is geweest op de representativiteit 
van de onderzoeksbevindingen. 
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Een ander verschil tussen de onderzoeken van Peters, Chase en Van Dongen c.s. 
enerzijds en het project Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs anderzijds, dat 
mogelijkerwijs een verklaring kan bieden voor het geringe aantal organisatieproblemen 
dat werd aangetroffen in dit onderzoek, betreft het volgende. Aan de eerste drie studies 
hebben gemiddeld slechts vier tot zes docenten per school (in het geval van Chase 
gemiddeld vier docenten per 'school system') meegewerkt tegenover gemiddeld 31 in het 
hier beschreven onderzoek. Bovendien is de respons in de onderzoeken van Peters en 
Van Dongen c.s. laag, terwijl Chase over de onderzoeksrespon s geen duidelijke 
gegevens verschaft. In deze studie ligt de gemiddelde respons per school op 52.5%. 
Hoewel zelfselectie door ontevreden docenten bij een geringe deelname per school een 
reëel gevaar is, doen de bevindingen uit het onderzoek van Chase en het tweede deel van 
de studie van Van Dongen e.a. vermoeden, dat er in deze beide gevallen zeker geen 
sprake is geweest van een oververtegenwoordiging van ontevreden docenten in hun 
steekproeven. Tot een duidelijke samenhang tussen onderzoeksdeelname per school en 
de mate van gevonden organisatieproblemen kan op grond van de hier genoemde 
onderzoeken derhalve niet geconcludeerd worden. 
Een andere mogelijke verklaring voor de relatief grote tevredenheid over de organisatie 
van de steekproefscholen zou kunnen zijn, dat alleen de tevreden docenten van de 
onderzochte scholen hebben deelgenomen aan het hier beschreven onderzoek, zelfselectie 
op docentniveau dus. Mijns inziens is dit geen overtuigende verklaring: een onderzoek 
als dit biedt ontevreden docenten ruimschoots de mogelijkheid om hun ongenoegen over 
falende elementen binnen de schoolorganisatie te ventileren. 
Een verklaring die in het verlengde ligt van zelfselectie door docenten, betreft het feit dat 
aan het onderzoek - weliswaar niet bewust - geen docenten hebben deelgenomen, die ten 
tijde van het onderzoek in de ziektewet of de WAO zaten. Over het aantal docenten van de 
deelnemende scholen, dat zich ten tijde van het onderzoek in de ziektewet of WAO 
bevond, zijn geen gegevens beschikbaar. Evenmin bestaat er inzicht in de redenen voor 
hun uitschakeling uit het arbeidsproces. Het is dus niet mogelijk om te achterhalen in 
welke mate de ziekte of arbeidsongeschiktheid van deze docenten samenhangt met door 
hen ervaren problemen met betrekking tot de organisatie van hun school. In het 
schooljaar 1986-1987 was er een ziekteverzuim van 8.3% onder docenten in het AVO 
(Prick, 1991). Wanneer we veronderstellen, dat het landelijk beeld in deze ook van 
toepassing is op de docenten van de onderzoeksscholen en dat bij een deel van deze 
docenten de ziekte voortkomt uit het dysfunctioneren van de schoolorganisatie, dan 
moeten we concluderen, dat deelname van deze categorie docenten aan het onderzoek niet 
meer dan een graduele verschuiving in de onderzoeksresultaten (in de zin van meer 
organisatieproblemen) teweeg had kunnen brengen. 
Het zou ook kunnen dat inschattingen omtrent de haalbaarheid van de gewenste 
organisatie-ontwikkelingen een rol gespeeld hebben bij het definiëren van de huidige 
situatie als weinig problematisch. Het is zeer wel mogelijk dat respondenten bepaalde 
organisatie-ontwikkelingen zeer wenselijk noemen en tegelijkertijd beseffen dat het niet 
reëel is om te verwachten dat deze verlangens snel gerealiseerd zullen worden (bijvoor-
beeld vanwege de krimpende overheidsfinanciën of tegengestelde organisatie-oriëntaties 
binnen het docentencorps). Wanneer het realiteitsbesef de overhand heeft zullen 
respondenten minder geneigd zijn om het verschil tussen de organisatiestructuur van hun 
school (feitelijke situatie) en hun eigen organisatie-oriëntatie (gewenste situatie) als 
problematisch te beschouwen. Dit verschijnsel, het opheffen van de kloof tussen de eigen 
gevoelens en verlangens enerzijds en de soms harde realiteit anderzijds, is vanuit een 
sociaal-psychologische invalshoek beschreven door Festinger (1957) in zijn theorie van 
de cognitieve dissonantie. Uit de verrichte analyses is in ieder geval gebleken, dat er 
weliswaar ten aanzien van alle variabelen sprake is van hoge correlaties tussen enerzijds 
de omvang van het verschil tussen feitelijke en gewenste situatie en anderzijds de mate 
waarin deze verschillen door de respondenten als problematisch beoordeeld worden, 
maar tevens, dat zeker niet ieder beduidend tot zeer groot verschil tussen feitelijke en 
gewenste situatie door de onderzochte docenten ook daadwerkelijk enigszins tot zeer 
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problematisch wordt gevonden. Een dergelijke verklaring staat uiteraard haaks op het in 
hoofdstuk 3 gepresenteerde verklaringsmodel voor de organisatieproblemen van 
docenten. Uit de uitgevoerde analyses is in ieder geval gebleken, dat er ten aanzien van 
alle onderzochte schalen en items sprake is van hoge correlaties tussen de omvang van 
het verschil tussen feitelijke en gewenste situatie enerzijds en de mate waarin deze 
verschillen als problematisch beoordeeld worden: naarmate het verschil tussen feitelijke 
situatie (organisatiestructuur van de school) en gewenste situatie (organisatie-oriëntatie 
van docenten) groter wordt, neemt ook de probleemscore in hoogte toe. Dit lijkt dus geen 
ondersteuning te bieden voor de theorie van de cognitieve dissonantie als verklaring voor 
het geringe aantal gevonden organisatieproblemen van docenten. Anderzijds is er ook een 
groep docenten (20-35%), waarbij sprake is een beduidend tot zeer groot verschil tussen 
feitelijke en gewenste situatie en die dit verschil niet of nauwelijks als problematisch 
ervaart. Mogelijkerwijs is er bij deze categorie respondenten wel sprake van een 
mechanisme als cognitieve dissonantie. 
Een andere verklaring heeft te maken met het relatieve karakter van problemen. 
Problemen in absolute zin bestaan niet. Of iets problematisch genoemd wordt hangt voor 
een belangrijk deel af van de vergelijking met andere problemen. Het is niet uit te sluiten 
dat de respondenten hun problemen met de organisatie van hun school hebben vergeleken 
met bijvoorbeeld het rechtspositionele beleid van het Ministerie van O & W in de afge-
lopen jaren; of met de organisatieproblemen van één of meer andere scholen uit de nabije 
omgeving; of met problemen die samenhangen met de lestaak (orde houden, sleur, 
leerlingen motiveren, grote hoeveelheden correctiewerk, et cetera) en daardoor een meer 
dagelijks karakter hebben. In ieder van deze gevallen zouden zij tot de conclusie kunnen 
komen dat het wat betreft de problemen met de organisatie van hun school eigenlijk best 
meevalt 
Sleegers, Bergen en Giesbers (1990) tenslotte geven een nadere interpretatie aan het 
'relatieve' karakter van problemen met betrekking tot de organisatie van scholen: zij 
beschouwen het geringe aantal organisatieproblemen van docenten, zoals dat in het 
project Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs en in het onderzoek van 
Hylkema (1990) naar het functioneren van vaksecties naar voren komt, als een - nader te 
onderzoeken - bevestiging van hun vermoeden, dat de 'restricted professionality' tijdens 
de beroepsuitoefening van docenten domineert over de 'extended professionality'. 
Doordat het zwaartepunt van de werkzaamheden binnen het takenpakket van docenten 
betrekking heeft op het lesgeven of daarmee direct in verband staande zaken, is het huns 
inziens plausibel om te veronderstellen, dat docenten minder waarde zullen hechten aan 
problemen die gesitueerd zijn op het organisatorische domein van scholen. Dit 
vermoeden krijgt enige empirische ondersteuning door de in deze studie gepresenteerde 
data met betrekking tot de organisatie-oriëntatie van docenten. De meest 
ontwikkelingsgerichte docenten (N=190), die wat betreft hun organisatie-oriëntatie 
beschouwd kunnen worden als 'extended professionals', vormen weliswaar een 
minderheid binnen de steekproef van onderzochte docenten, maar blijken significant 
hogere probleemscores te hebben dan docenten met een beperkt ontwikkelingsgerichte 
(N=410) of een weinig ontwikkelingsgerichte (N=195) organisatie-oriëntatie. Anderzijds 
blijkt ook in twee andere onderzoeken (Den Hertog, 1989; Van Opdorp, 1991), die 
voortborduren op het inventarisatie-onderzoek van Peters uit 1985 en waarin overwegend 
probleemsituaties in relatie tot de lestaak van onderwijsgevenden aan docenten werden 
voorgelegd, evenmin sprake te zijn van ernstige problemen. Onder aanname, dat de 
docenten uit deze beide studies vergelijkbaar zijn met de docenten uit dit onderzoek wat 
betreft hun organisatie-oriëntatie (deze variabele is door Den Hertog en Van Opdorp niet 
onderzocht), doen de resultaten vermoeden, dat docenten ook ten aanzien van hun 
kerntaak, het lesgeven, weinig problemen ervaren. 
Ook Van Gennip & Pouwels (1993) constateren in hun onderzoek, dat zich met name 
richt op de loopbaanwensen van docenten, dat het merendeel van de docenten in het 
voortgezet onderwijs ondanks het beperkte loopbaanperspectief relatief tevreden is met de 
werkomstandigheden in het voortgezet onderwijs. Ook deze bevinding zou als een 
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aanwijzing opgevat kunnen worden, dat docenten in het algemeen relatief tevreden zijn 
over hun werk, en dus ook ten aanzien van de schoolorganisatie, waarbinnen zij werk-
zaam zijn. 
Hylkema (1990) en Bergen & Van Opdorp (1989) wijzen erop, dat de lage probleem-
frequentie bij docenten in de onderzoeken van Den Hertog (o.e.), Hylkema (o.e.) en Van 
Opdorp (o.e.) mogelijkerwijs samenhangt met het gebruik van de surveymethode als 
onderzoekstechniek. Wanneer we de bevindingen uit deze studies naast de resultaten van 
Chase (1985) Van Dongen e.a. (1989), Voogt (1989),Witziers (1992) en deze studie 
naast elkaar leggen, zou een eerste conclusie kunnen zijn, dat docenten overall genomen 
weinig problemen ervaren ten aanzien van hun werk, gevolgd door een tweede conclusie, 
dat deze bevinding inderdaad terug te voeren zou kunnen zijn op het hanteren van de 
surveymethode als onderzoekstechniek: de genoemde studies hebben namelijk als 
gemeenschappelijk kenmerk het gebruik van de surveytechniek. 
Bovenstaande opmerkingen overziend lijken slechts de volgende verklaringen mogelijk 
voor het nagenoeg ontbreken van organisatieproblemen bij docenten in deze studie. 
1. Er is slechts in geringe mate sprake van organisatieproblemen bij docenten in het 
Nederlandse voortgezet onderwijs. 
2. Er is wel degelijk sprake van organisatieproblemen bij docenten in het Nederlandse 
voortgezet onderwijs, maar omdat organisatieproblemen van docenten in het hier 
beschreven onderzoek op een foutieve wijze zijn geoperationaliseerd, worden bij de 
onderzochte docenten nauwelijks organisatieproblemen aangetroffen. 
3. Er is wel degelijk sprake van organisatieproblemen bij docenten in het Nederlandse 
voortgezet onderwijs; de gekozen operationalisatie van organisatieproblemen van 
docenten is correct; de geringe omvang van organisatieproblemen bij de onderzochte 
docenten dient toegeschreven te worden aan het hanteren van een weinig open, 
weinig interactieve onderzoekstechniek i.e. de surveymethode. 
4. Er is wel degelijk sprake van organisatieproblemen bij docenten in het Nederlandse 
voortgezet onderwijs, maar docenten en scholen met organisatieproblemen zijn 
weinig geneigd om te participeren in onderzoeken naar problemen met betrekking tot 
de organisatiestructuur van scholen. 
Gezien mijn conclusies ten aanzien van de mogelijke verklaringen voor het geringe aantal 
aangetroffen organisatieproblemen bij de onderzochte docenten zal het duidelijk zijn, dat 
ik verklaring nummer 2 afwijs. Mijns inziens is het begrip Organisatieproblemen van 
docenten' adequaat geoperationaliseerd: het gevonden verband tussen de mate van 
organisatieproblemen van docenten enerzijds en de mate van discongruentie tussen de 
feitelijke organisatiestructuur van scholen en de organisatie-oriëntatie van docenten 
anderzijds rechtvaardigen deze conclusie. Er resteren derhalve nog drie verklaringen voor 
de bescheiden omvang van organisatieproblemen bij de onderzochte docenten. Bij de 
aanbevelingen voor verder onderzoek (7.5) zal ik hier nader op ingaan. 
Wat betreft de discussie over de organisatieproblemen van docenten in het hier 
beschreven onderzoek zou ik willen afronden met een opmerking, die betrekking heeft op 
het subjectieve karakter van de onderzoeksopzet en de onderzoeksuitkomsten. Hoewel 
onderzoeken naar de mate waarin docenten problemen ervaren met betrekking tot 
aspecten van de organisatiestructuur van hun school, bijdragen aan het inzicht in het 
organisatorisch (dys)functioneren van de organisatiestructuur van AVO/VWO-scholen-
gemeenschappen, is voor het doen van harde uitspraken over de organisatorische 
kwaliteit van scholen voor voortgezet onderwijs meer aanvullende informatie nodig. 
Naast subjectieve percepties en evaluaties van docenten zijn voor het doen van dergelijke 
uitspraken meer objectieve gegevens noodzakelijk, in het bijzonder over de opbrengsten 
van scholen (cf. Scheerens, 1989). Hierbij valt onder andere te denken aan kengetallen 
met betrekking tot het percentage voortijdige schoolverlaters, de gemiddelde 'produktie-
tijd' van scholen voor het behalen van diploma's et cetera. In aanvulling hierop zou 
onderzocht kunnen worden in hoeverre scholen zich bedienen van onderwijskundige en 
organisatiekundige technologieën, die op grond van onderzoek effectiever geacht mogen 
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worden dan andere. Hierbij kan bijvoorbeeld gedacht worden aan de mate waarin 
docenten effectieve instructiemethoden hanteren, de mate waarin scholen zich bedienen 
van het instrument deskundigheidsbevordering en de mate waarin scholen zelf informatie 
verzamelen over relevante zaken binnen de school (verzuim, instroom, uitstroom, zitten 
blijven, slaagcijfers, et cetera) en dergelijke gegevens als uitgangspunt nemen voor 
bijstellingen van het schoolbeleid. Wanneer dergelijke exteme maatstaven (bijvoorbeeld 
uitvalpercentages, maatregelen van scholen tegen lesuitval, et cetera) aangelegd worden 
voor de kwaliteit van het organisatorisch functioneren van AVO/VWO-scholengemeen-
schappen in Nederland, ontstaat mijns inziens een minder rooskleurig beeld dan op grond 
van het hier beschreven onderzoek en andere onderzoeken (met name Van Dongen e.a., 
1989; Voogt, 1989), waarbij het perspectief van docenten als uitgangspunt genomen is, 
verondersteld zou kunnen worden. Ondanks het nagenoeg ontbreken van problemen met 
betrekking tot de organisatiestructuur van de school in deze onderzoeken, denk ik, dat 
deze onderzoeken aanwijzingen bevatten, dat de organisatiestructuur van scholen voor 
verbetering vatbaar is. Met name die situaties, waarin bij de onderzochte docenten sprake 
blijkt te zijn van relatief grote verschillen tussen de als feitelijk gepercipieerde organisatie-
structuur en hun eigen organisatie-oriëntatie, zou ik willen opvatten als subjectieve 
indicatoren, die aangeven welke aspecten binnen de schoolorganisatie het meest voor 
nadere ontwikkeling in aanmerking komen. Op deze wijze geïnterpreteerd kunnen de 
resultaten van het hier beschreven onderzoek en andere genoemde subjectieve studies 
samen met meer objectieve gegevens nuttige informatie opleveren over de kwaliteit van 
het organisatorisch functioneren van scholengemeenschappen. 
7.4.2 De onderzoeksresultaten ¡n het licht van theorie en onderzoek met 
betrekking tot schoolorganisaties 
In deze paragraaf wil ik nagaan hoe de onderzoeksbevindingen zich verhouden tot theorie 
en onderzoek ten aanzien van de organisatie van scholen. Doordat de analyses betrekking 
hebben op een beperkt aantal aspecten van de organisatiestructuur van scholen, worden 
de mogelijkheden om de onderzoeksresultaten terug te koppelen naar theorie en 
onderzoek met betrekking tot de organisatie van scholen helaas enigszins gereduceerd. 
Onderstaande conclusies zijn overwegend gebaseerd op de resultaten van analyses met 
betrekking tot de leerlingbegeleiding en de coördinatie van het onderwijs op school-
niveau. 
Een eerste belangrijke constatering is, dat de onderzoeksbevindingen de geformuleerde 
kritiek op de dichotome benadering van schoolorganisaties ondersteunen. De onderzochte 
docenten blijken zeer wel in staat om vragen betreffende zaken, die het eigen vakgebied 
overstijgen te beantwoorden, en wat belangrijker is: op grond van de resultaten kan 
geconcludeerd worden, dat er in de perceptie van de onderzochte docenten tussen scholen 
wezenlijke verschillen bestaan wat betreft de mate van ontwikkeling van de organisatie-
structuur van hun school. Daarnaast blijken zich ook grote verschillen voor te doen 
tussen docenten wat betreft hun organisatie-oriëntatie. Deze bevindingen mogen triviaal 
lijken voor lezers afkomstig uit een Nederlandse onderwijssetting; gezien de dominantie 
van de dichotome benadering binnen met name Amerikaanse onderzoeken en theorieën 
met betrekking tot schoolorganisaties verdient dit onderzoeksresultaat zeker een 
vermelding. 
Vanwege de beperkte reikwijdte van de onderzoeksresultaten is het moeilijk om de 
betekenis van de onderzoeksresultaten voor de schoolorganisatiemodellen van Marx te 
bepalen. Bij de analyses zijn er vier typen organisatiestructuur aangetroffen. De 
verschillen in organisatie-percepties tussen docenten blijken goed interpreteerbaar te zijn 
in termen van 'meer en minder ontwikkeld'. Eén van de grondgedachten van de 
schoolorganisatiemodellen van Marx, namelijk dat scholen qua organisatie-ontwikkeling 
als het ware op een continuüm te plaatsen zouden zijn, wordt door deze gegevens 
ondersteund. Minder ondersteuning bieden de onder-zoeksgegevens wat betreft de in de 
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schoolorganisatiemodellen veronderstelde interne consistentie wat betreft de mate van 
ontwikkeling van de diverse componenten binnen de organisatiestructuur van scholen. 
De analyses leveren enigszins discongruente resultaten op: er is een vrij grote groep 
docenten, waarbij de gepercipieerde mate van ontwikkeling van de leerlingbegeleiding 
niet spoort met de gepercipieerde mate van ontwikkeling van de coördinatie van het 
onderwijs op op het niveau van de school: zelfs de gepercipieerde mate van ontwikkeling 
van de diverse aandachtsvelden binnen de leerlingbegeleiding blijkt niet in alle gevallen 
congruent te zijn. De gegevens wijzen dus in de richting van inconsistentie in de mate van 
ontwikkeling tussen de diverse taakgebieden binnen scholen. Deze bevinding spoort met 
de conclusies van Smets (1985), Pelkmans & Vrieze (1987), Van der Krogt & Oosting 
(1990) en Sleegers (1991). 
Wat betreft de organisatie-oriëntatie van docenten kan op grond van de onderzoeks-
gegevens geconcludeerd worden, dat er tussen docenten verschillen bestaan wat betreft 
hun organisatie-oriëntatie, die verwantschap vertonen met de door Hoyle onderscheiden 
begrippen 'restricted' en 'extended professionality' van docenten. Op grond van de 
clusteranalyses over de oriëntatiescores van docenten op zeven items/schalen, zijn twee 
min of meer ideaaltypische exponenten van de organisatie-oriëntatie van docenten 
onderscheiden: sterk ontwikkelingsgericht versus weinig ontwikkelingsgericht. Het gros 
van de docenten beschikt echter over een hybride organisatie-oriëntatie: ten aanzien van 
enkele organisatie-aspecten zijn zij relatief sterk ontwikkelingsgericht, terwijl zij ten 
aanzien van andere organisatie-aspecten juist een relatief weinig ontwikkelingsgerichte 
oriëntatie vertonen. 
Wat betreft het onderzoeksresultaat, dat de organisatie-oriëntatie van docenten uit het 
onderzoek over het algemeen de feitelijke mate van ontwikkeling van de organisatie-
structuur van hun school overtreft, zou men zich kunnen afvragen of deze bevinding 
duidt op een ontwikkeling in de richting van een meer 'extended professionality' onder 
de docenten in het voortgezet onderwijs. Doordat er weinig adequaat historisch 
vergelijkingsmateriaal beschikbaar is, dient een dergelijke conclusie met de nodige 
voorzichtigheid naar voren gebracht te worden. Een weinig recent ITS-onderzoek uit 
1969 (Pouwels), dat overigens op basis van andere vraagstellingen en andere 
operationalisaties opgezet was, concludeerde dat docenten in hun beroepsuitoefening 
nogal solististisch te werk gingen. Een meer hedendaagse indicatie voor een ontwikkeling 
in de richting van een meer 'extended professionality' wordt geleverd door een 
onderzoek van Van Gennip en Pouwels (1993) naar de loopbaanwensen van leraren in 
het voortgezet onderwijs: een groot deel van de docenten uit hun onderzoek geeft te 
kennen andere taken naast de lestaak te willen vervullen, waarbij met name taken op het 
gebied van leerlingbegeleiding favoriet zijn. Mede in het licht van de genoemde 
onderzoeken van Pouwels en Van Gennip & Pouwels lijkt het te rechtvaardigen om op 
basis van de gegevens uit deze dissertatie een trend richting 'extended professionality' 
onder docenten voortgezet onderwijs te veronderstellen. 
Wat betreft de zoneringstheorie van Hanson heeft het onderzoek een aardige bevinding 
opgeleverd. In de feitelijke situatie beschikt de schoolleiding zowel ten aanzien van het 
personeel en materieel beleid als ten aanzien van de opzet en werkwijze van de 
leerlingbegeleiding over meer invloed dan de geleding der docenten. Wat betreft het 
maken van afspraken over het onderwijs op het niveau van de school blijken docenten 
iets invloedrijker te zijn dan de directie. In de door de docenten gewenste situatie is de 
meest invloedrijke geleding op alle drie de genoemde organisatiegebieden die van de 
docenten. Wat betreft de leerlingbegeleiding en het maken van afspraken over het 
onderwijs op schoolniveau past dit gegeven mooi binnen de zoneringstheorie van 
Hanson, beide gebieden zijn immers binnen de 'contested zone' te situeren (cf. Imants, 
1992). Wat betreft het personeel en materieel beleid mag deze bevinding tamelijk 
verrassend genoemd worden: volgens Hanson is het beheersmatig domein min of meer 
het privégebied van de schoolleiding. Ook Hylkema (1990) constateert in zijn onderzoek 
onder docenten Nederlands, wiskunde en geschiedenis, dat zijn respondenten 
voorstander zijn van een vermindering van de invloed van de schoolleiding op dit gebied. 
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Hoewel er in de 'gewenste situatie' ook in het onderzoek van Hylkema een sterke 
nivellering optreedt in de machtsbalans tussen directie en vaksecties, blijft de directie 
echter de meest invloedrijke geleding binnen de school inzake de 'voorzieningen'. Uit het 
feit, dat docenten zowel in het hier beschreven onderzoek als in dat van Hylkema 
voorstander blijken te zijn van een duidelijke nivellering inzake de invloedsverdeling met 
betrekking tot het personeel en materieel beleid van de school, mag in ieder geval afgeleid 
worden, dat de hegemonie van de schoolleiding op het beheersmatig domein niet zo 
onomstreden is als Hanson wil doen geloven. Anderzijds moet gezien de lage probleem-
scores geconstateerd worden, dat docenten geen halszaak maken van het feit, dat in de 
werkelijkheid de invloed van docenten op het personeel en materieel beleid beduidend 
achterblijft bij die van de directie (zie ook: Hylkema, 1990). 
Een andere bevinding die interessant is in het licht van Hanson's zoneringstheorie, is de 
constatering, dat van de acht meest problematische organisatie-aspecten uit het onderzoek 
er maar liefst zeven gesitueerd zijn binnen de 'contested zone': in vijf gevallen gaat het 
om als afzonderlijke variabele gemeten aspecten van de leerlingbegeleiding, tweemaal 
betreft het een schaal met betrekking tot de mate van coördinatie van het onderwijs op het 
niveau van de school en één keer een schaal met betrekking tot de invloed van docenten 
ten aanzien van het personeel en materieel beleid van de school. Deze bevindingen 
zouden erop kunnen duiden, dat organisatie-aspecten, die gesitueerd zijn binnen een sterk 
afgebakende invloedssfeer, minder snel leiden tot het ervaren van problemen dan 
organisatie-aspecten, die op het snijvlak van meerdere invloedssferen liggen. Het feit dat 
de invloed van docenten op het personeel en materieel beleid, dat van oudsher tot de 
invloedssfeer van de directie behoort, ook bij de relatief problematische organisatie-
aspecten uit het onderzoek gerangschikt moet worden, lijkt echter een ontkrachting voor 
deze veronderstelling te vormen. Gegeven het feit, dat zowel in het hier beschreven 
onderzoek als in het onderzoek van Hylkema de docenten voorstander blijken te zijn van 
een grotere invloed op het personeel en materieel beleid van de school, zou hiertegen 
ingebracht kunnen worden, dat de 'contested zone' een groter bereik gekregen heeft, 
zodanig dat deze inmiddels ook een voorheen exclusief aan de schoolleiding toegedachte 
invloedssfeer omvat. Uitgaande van een brede 'contested zone', die ook het personeel en 
materieel beleid van scholen omvat en constaterend dat de coördinatie van het onderwijs 
en de invloedsverdeling binnen vaksecties, de minst problematische organisatie-aspecten 
binnen het onderzoek blijken te zijn, zou de stelling geponeerd kunnen worden, dat met 
betrekking tot duidelijk afgebakende invloedssferen minder problemen ervaren worden 
dan met betrekking tot minder strak afgebakende invloedssferen. 
7.5 Aanbevelingen 
7.5.1 Aanbevelingen voor theorie en onderzoek 
De resultaten van het hier beschreven onderzoek en van de onderzoeken van Chase 
(1985), Voogt (1989) en van Van Dongen e.a. (1989) doen vermoeden, dat het niet zo'n 
vaart loopt met de organisatieproblemen van docenten binnen het voortgezet onderwijs. 
Toekomstig onderzoek naar organisatieproblemen van docenten dient derhalve serieus 
rekening te houden met de mogelijkheid, dat er misschien maar weinig docenten zijn, die 
één of meer kenmerken van de organisatie van hun school als problematisch ervaren. 
Toekomstig onderzoek naar de relatie tussen organisatieproblemen van docenten 
enerzijds en de organisatiestructuur van scholen alsmede de organisatie-oriëntatie van 
docenten anderzijds heeft uitsluitend zin, indien van tevoren voldoende docenten met een 
behoorlijke mate van organisatieproblemen zich bereid verklaren om mee te werken aan 
dergelijk onderzoek. Het lijkt hierbij het meest efficiënt om op zoek te gaan naar scholen 
die zich kenmerken door een relatief problematische organisatiestructuur. Met enige 
inventiviteit van de kant van de onderzoekers zijn dergelijke scholen vermoedelijk wel te 
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traceren, maar de bereidheid van scholen (i.e. hun directies) om in dergelijk onderzoek te 
participeren moet waarschijnlijk laag ingeschat worden: enerzijds maakt men de eigen 
problemen niet graag zichtbaar voor de buitenwereld, anderzijds is de winst van 
onderzoeksdeel name voor scholen met veel organisatieproblemen gering: op zijn best een 
goed leesbaar onderzoeksverslag, waarin alle organisatorische tekortkomingen 
beschreven staan. Indien van de kant van de onderzoekers meer ondersteuning bij de 
organisatie-ontwikkeling kan worden aangeboden, zijn dergelijke scholen wellicht meer 
genegen om te participeren in onderzoek naar de organisatieproblemen van scholen. 
Voorwaarde is dan wel, dat de onderzoeks- of de schoolbudgetten ruim genoeg zijn om 
dergelijke ondersteuningsactiviteiten te financieren en dat onderzoekers bij het ontbreken 
van agogische vaardigheden aan hun kant bereid zijn om dergelijke deskundigheid elders 
in te (laten) huren. 
Het doen van onderzoek naar de organisatieproblemen van docenten en scholen blijkt niet 
'methodproof te zijn (zie 8.5.1). Het schaarse onderzoek naar organisatieproblemen 
binnen het onderwijs laat zich grofweg in twee benaderingen opdelen: 
1. een open benadering, die docenten vraagt om zelf zoveel mogelijk organisatie-
problemen te verwoorden (voorbeelden: de onderzoeken van Peters (o.e.) en het 
eerste deel van de studie Van Dongen e.a. (o.e.); 
2. een gestructureerde benadering, waarbij docenten gevraagd wordt om (a) de feitelijke 
situatie op school met betrekking tot een aantal relevante organisatiekenmerken te 
schetsen, (b) hun eigen organisatie-oriëntatie ten aanzien van deze aspecten van de 
organisatiestructuur van de school te verwoorden en (c) aan te geven in welke mate 
zij bepaalde kenmerken van de organisatie van hun school al dan niet problematisch 
vinden (voorbeeld: het hier beschreven onderzoek; het tweede gedeelte van het 
onderzoek van Van Dongen e.a. (o.e.); ten dele ook het onderzoek van Chase (o.e.). 
Voor theorie en onderzoek met betrekking tot de organisatie van scholen alsmede de 
praktijk van schoolorganisatie-ontwikkeling verdient mijns inziens de tweede, gestruc-
tureerde benadering de voorkeur. Bij de gestructureerde benadering is het beter mogelijk 
om organisatieproblemen van docenten te relateren aan bijvoorbeeld kenmerken van de 
organisatiestructuur van de school en de organisatie-oriëntatie van docenten (of specifieke 
combinaties van beide factoren) dan bij de open benadering: de tweede methode biedt dus 
een beter inzicht in de achtergronden van organisatieproblemen van docenten. Bovendien 
biedt de gestructureerde benadering de mogelijkheid om ook het (nagenoeg) ontbreken 
van organisatieproblemen binnen bepaalde typen schoolorganisaties op het spoor te 
komen. Scholen met een nagenoeg probleemloze organisatiestructuur zouden een voor-
beeldfunctie kunnen vervullen voor scholen, waar de situatie in organisatorisch opzicht 
minder rooskleurig is. Onderzoek naar organisatieproblemen binnen scholen, dat zich 
beperkt tot het door docenten laten verwoorden van in hun ogen problematische aspecten 
van de organisatie van hun school, biedt uitsluitend inzicht in de zwakke kanten van 
schoolorganisaties en niet in de sterke kanten van schoolorganisaties en kan hierdoor 
bijdragen aan de toch al niet bijzonder gunstige beeldvorming over het onderwijs en biedt 
daarnaast minder aanknopingspunten voor organisatie-ontwikkeling. Een bijkomend 
nadeel van de onderzoeken van Peters en van Van Dongen e.a. is, dat zij puur descriptief 
van aard zijn en daardoor ook weinig inzicht in de oorzaken van organisatieproblemen 
kunnen verschaffen. Voor zover onderzoek naar organisatieproblemen binnen scholen in 
de nabije toekomst mogelijk is (zie opmerking in eerste alinea van deze paragraaf), zou 
dergelijk onderzoek dus bij voorkeur een gestructureerde onderzoeksopzet dienen te 
hanteren. 
Toekomstig onderzoek naar de achtergronden en oorzaken van organisatieproblemen van 
docenten zou niet alleen gericht moeten zijn op (de perceptie door docenten van) de 
organisatiestructuur van scholen, maar eveneens op de organisatie-oriëntatie van 
docenten. Voorzover er sprake is van organisatieproblemen binnen de context van het 
hier beschreven onderzoek blijkt het effect van de organisatie-oriëntatie van docenten op 
de organisatieproblemen van docenten over het algemeen sterker te zijn dan de 
108 Samenvatting en nabeschouwing 
organisatiestructuur van hun school. Meer specifiek werd in deze studie verondersteld, 
dat organisatieproblemen van docenten het gevolg zouden zijn van specifieke combinaties 
van bepaalde typen organisatiestructuur met bepaalde typen van organisatie-oriëntatie. De 
verrichte analyses bevestigen deze veronderstelling: met name de combinatie van een 
weinig ontwikkelde organisatiestructuur met een sterk ontwikkelingsgerichte organisatie-
oriëntatie van docenten blijkt tot relatief hoge probleemscores te leiden. In toekomstig 
onderzoek (met voldoende docenten/scholen met relatief veel organisatieproblemen) zou 
dit verklaringsmodel voor organisatieproblemen van docenten nader getoetst moeten 
worden. 
Ook verdient verdient het aanbeveling om meer 'respondentnabije' onderzoekstechnieken 
te gaan hanteren in onderzoek naar (organisatie)problemen van docenten, zoals Hylkema 
(1990) en Van Opdorp (1991) bepleiten. Omdat onderzoek naar problemen van docenten 
in het algemeen en organisatieproblemen van docenten in het bijzonder tamelijk schaars 
is, en omdat de weinige onderzoeken die zijn uitgevoerd, zich bedienen van de 
surveytechniek, valt het geenszins uit te sluiten, dat het relatief weinig voorkomen van 
(organisatie)problemen bij de onderzochte docenten het artefact is van de gehanteerde 
onderzoeksmethode (cf. Bergen & Van Opdorp, 1989). Toekomstig onderzoek naar 
organisatieproblemen van docenten zou zich derhalve (mede) moeten bedienen van meer 
kwalitatieve onderzoekstechnieken (interviews, observaties binnen scholen). 
Onderzoek en theorie met betrekking tot de organisatiestructuur van scholen en de 
organisatie-oriëntaties van docenten dienen er vanuit te gaan, dat docenten en scholen 
onderling verschillen. Daarnaast dienen theoretici en onderzoekers te veronderstellen, dat 
de professionele oriëntaties van docenten en de organisatiestructuur van scholen niet 
noodzakelijkerwijs intern consistent zijn, dat deze per taakgebied binnen de school 
kunnen variëren. Een docent kan sterk ontwikkelingsgericht zijn wat betreft het 
verbeteren van studievaardigheden van leerlingen en tegelijkertijd weinig ontwikkelings-
gericht wat betreft de psycho-sociale begeleiding van leerlingen. De organisatie van een 
school kan over het geheel genomen sterk ontwikkeld zijn, maar evenzeer is het 
mogelijk, dat de ontwikkeling van leerlingbegeleiding op school aanmerkelijk achterblijft 
bij de mate waarin de coördinatie van het onderwijs op schoolniveau gestalte heeft 
gekregen. 
In 7.4 is als mogelijke verklaring voor de tamelijk geringe frequentie van organisatie-
problemen bij de onderzochte docenten 'het relatieve karakter van problemen' genoemd. 
In het algemeen is het een interessante vraag voor verder onderzoek om na te gaan op 
grond van welke criteria docenten kenmerken van de organisatie van hun school 
beschrijven en evalueren: waarom percipieert bijvoorbeeld docent X van school A de 
coördinatie van het onderwijs binnen de sectie als groot en docent Y uit dezelfde 
vaksectie juist als gering? Vier referentiekaders lijken in dit verband van belang. 
1. Het primaire ervaringskader: in dit geval wordt het perspectief van een docent op 
organisatie-kenmerken van zijn/haar school bepaald door de persoonlijke ervaringen 
binnen het primaire werkverband, de vaksectie, waarvan de docent in kwestie deel 
uitmaakt; wanneer er binnen de eigen vaksectie sprake is van een sterke coördinatie 
van het onderwijs, dan lijkt het niet onwaarschijnlijk dat de desbetreffende docent de 
mate van ontwikkeling van bijvoorbeeld de leerlingbegeleiding als relatief gering 
kwalificeert; wellicht speelt een dergelijk referentiekader een grotere rol bij docenten 
die overwegend vakmatig bezig zijn dan bij docenten met neventaken buiten de eigen 
vaksectie. 
2. Het retrospectieve referentiekader: in dit geval wordt het perspectief op organisatie-
kenmerken van de school vooral bepaald door terug te blikken naar het verleden: 
vergeleken met de situatie van tien jaar geleden kan een docent de huidige mate van 
aandacht voor de psycho-sociale begeleiding van leerlingen bijvoorbeeld als tamelijk 
groot percipiëren; vermoedelijk zal een retrospectief referentiekader een grotere rol 
spelen bij docenten, die gedurende langere tijd aan één en dezelfde school verbonden 
zijn geweest. 
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3. Het interscholaire referentiekader, in dit geval wordt het perspectief op de organisatie 
van de school bepaald door de situatie op de eigen school te vergelijken met de 
situatie op andere scholen; vergeleken met de MAVO, waarop zijn vrouw lesgeeft, 
kan een docent van mening zijn, dat de docenten bij hem op school veel invloed 
hebben op het personeel en materieel beleid; een interscholair referentiekader zal 
vermoedelijk een grotere rol spelen naarmate docenten meer kennis hebben van de 
situatie op andere scholen (door dubbele werkkringen, professionele contacten met 
docenten van andere scholen, kennissen en vrienden op andere scholen et cetera). 
4. De eigen organisatie-oriëntatie: in dit geval toetst een docent de door hem/haar als 
feitelijke gepercipieerde situatie op school aan zijn/haar eigen opvattingen over wat 
goed een goede schoolorganisatie is, wat goede leerlingbegeleiding is, wat een goede 
directeur is et cetera; het is moeilijk om aan te geven waardoor docenten tot een 
bepaalde organisatie-oriëntatie komen en derhalve moeilijk om hypotheses te 
formuleren over het voorkomen van specifieke oriëntaties bij specifieke groepen van 
docenten. 
Ieder van deze referentiekaders speelt vermoedelijk een rol bij het toekennen van 
perceptie- en probleemscores aan organisatiekenmerken van de eigen school. In het hier 
beschreven onderzoek is in ieder geval duidelijk geworden, dat de eigen organisatie-
organisatie van docenten in dit verband een belangrijk referentiekader is. Nader 
onderzoek is noodzakelijk om vast te stellen wat het gewicht van de afzonderlijke 
referentiekaders is en of en op welke wijze zij elkaar beïnvloeden. 
Om met een zekere mate van intersubjectieve betrouwbaarheid uitspraken op school-
niveau te kunnen doen over de organisatiestructuur van scholen is het van groot belang 
dat de onderzoeksrespons op de te onderzoeken scholen hoog is. Immers, hoe hoger de 
respons op een school, hoe groter de intersubjectieve betrouwbaarheid van uitspraken 
over de desbetreffende school. In het algemeen is het echter droevig gesteld met de 
onderzoeksbereidheid binnen het onderwijs (cf. Rietman, 1984a+b; Theirlynck, 1987). 
Het lijkt daarom van groot belang om responsverhogende maatregelen te nemen. 
Hylkema (1990) pleit voor het gebruik van meer 'docentnabije' onderzoeksmethoden 
(interviews, case-studies), terwijl Van Opdorp naast andere onderzoekstechnieken (1991) 
een cliëntgerichte opstelling bij de onderzoekers propageert. Naast suggesties met 
betrekking tot de gehanteerde onderzoeksmethoden en de houding van onderwijs-
onderzoekers lijkt het mij van groot belang, dat onderzoeksactiviteiten in de richting van 
het onderwijsveld landelijk dan wel regionaal gecoördineerd worden. In het eerste geval 
zou een instantie als SVO een belangrijke rol kunnen spelen bij de registratie, 
bemiddeling en toewijzing van onderzoeken op het gebied van het onderwijs. In het 
tweede geval kan gedacht worden aan regionale samenwerkingsverbanden tussen 
scholen, OBD's, opleidingsinstituten voor onderwijsgevenden en onderzoeksinstituten, 
waarbij de partners bijvoorbeeld op jaarbasis afspraken over de verdeling van 
stageplaatsen en onderzoeken over het onderwijsveld maken en waarbij bijvoorbeeld ook 
onderwijsgevenden in opleiding ingeschakeld worden om taken te verrichten op het 
gebied van curriculumontwikkeling ten bate van de aangesloten scholen. De Brede 
Educatieve Faculteiten, waarvoor momenteel de eerste ontwikkelingsstappen gezet 
worden, bieden mijns inziens in principe goede mogelijkheden voor het coördineren van 
onderzoek en het ontwikkelen van een cliëntgerichte opstelling bij onderzoeksinstituten. 
7.5.2 Aanbevelingen voor beleid en praktijk 
Het doen van aanbevelingen voor beleid en praktijk wordt enigszins bemoeilijkt door de 
geringe frequentie van organisatieproblemen in het onderzoek. Voor zover er sprake is 
van organisatieproblemen bij de onderzochte docenten blijken deze vooral het gevolg te 
zijn van discrepanties tussen de feitelijke organisatiestructuur van de school en de 
persoonlijke professionele oriëntatie van docenten. Een advies aan schooldirecties en 
schoolbesturen om organisatieproblemen te voorkomen, zou derhalve kunnen luiden om 
uitsluitend nieuw personeel aan te trekken, dat qua organisatie-oriëntatie past bij de 
по 
Samenvatting en nabeschouwing 
feitelijke organisatiestructuur van de school. Een dergelijke opstelling werkt echter 
verstarring in de hand (cf. Pétri & De Caluwé, 1990), frusteert organisatie-ontwikkeling 
binnen scholen en lijkt me derhalve ongewenst 
Een meer zinvolle aanbeveling, die minder associaties met het begrip 'Berufsverbot' 
oproept, is het advies om scholen periodiek (één keer in per vier/vijfjaar) onderzoek te 
laten doen naar de professionele opvattingen binnen het schoolteam ten aanzien van de 
schoolorganisatie. De uitkomsten van dergelijk onderzoek kunnen als richtinggevend 
beschouwd worden voor het proces van organisatie-ontwikkeling binnen scholen voor de 
nabije toekomst en bovendien kan een dergelijk periodiek onderzoek als waarborg 
fungeren tegen het ontstaan van al te grote discrepanties tussen de feitelijke organisatie-
structuur van scholen en de organisatie-oriëntatie(s) binnen het schoolteam. Op grond 
van de in dit onderzoek gevonden verschillen tussen feitelijke organisatiestructuur en de 
organisatie-oriëntaties van docenten lijkt het aan te bevelen om dit periodieke 
zelfonderzoek van scholen vooral te richten op de invloedsverdeling tussen docenten en 
directie ten aanzien van het personeel en materieel beleid, de plaats van leerling-
begeleiding binnen de school en de coördinatie van het onderwijs op het niveau van de 
school. 
Een andere aanbeveling is gericht op de opleiding van aanstaande docenten. Aspirant-
docenten dienen er tijdens hun opleiding nadrukkelijk op geattendeerd te worden, dat zij 
na hun studie in zeer uiteenlopende schoolorganisaties terecht kunnen komen. Tevens 
zouden aspirant-docenten reeds tijdens hun opleiding moeten beginnen met na te denken 
over hun eigen professionele oriëntatie in het algemeen en hun organisatie-oriëntatie in 
het bijzonder. Vragen als 'wat is een goede docent?', 'wat is volgens mij de plaats van 
leerlingbegeleiding binnen de school?', 'zou ik zelf leerlingen willen begeleiden op het 
psycho-sociale vlak?' zouden in dit verband centraal moeten staan. 
Een laatste aanbeveling heeft betrekking op het ietwat klaaglijke imago van scholen en 
docenten. Ik zal de laatste zijn om te ontkennen dat het onderwijs al jaren onder zware 
druk staat, maar ik ben van mening, dat het onderwijs ook zelf hard heeft meegewerkt 
aan het ietwat klaaglijke imago dat het de laatste tien jaren, mede onder invloed van 
diverse bezuinigingen heeft gekregen. Docenten en directies zouden vaker trots moeten 
zijn op de dingen, die zij hebben weten te bereiken, ondanks de bezuinigingen, tegen de 
verdrukking in. Het hier beschreven onderzoek laat zien, dat er wel degelijk scholen zijn 
(in ieder geval alle scholen uit het onderzoek), waar relatief weinig sprake is van 
organisatieproblemen. Hoewel zelfselectie door scholen ongetwijfeld tot op zekere 
hoogte van invloed is geweest op de onderzoeksresultaten, kan ik me niet voorstellen, dat 
de onderzochte 33 scholen uniek zijn in dit opzicht en hoop dan ook, dat de bevindingen 
van dit onderzoek bij kunnen dragen aan een positiever zelfbeeld van het onderwijs en 
een positiever beeld van het onderwijs in de publiek opinie. 
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The researchproject Organizational problems in secondary education, of which this 
dissertation is a written report, has been set up on basis of the findings of a study by 
Peters (1985). Both studies form part of the researchprogramm Work-related problems of 
teachers of the Department of Teacher Education and Training at the University of 
Nijmegen in The Netherlands. In his explorative study, involving 253 teachers and 71 
comprehensive schools, Peters finds, that 37.1% of problematic situations put forward 
by teachers, were related to aspects of the organizational structure of the school, a finding 
that was perceived to be surprisingly high at that time. Because of the explorative 
character of the study conducted by Peters it was not possible to determine whether the 
origins of teacher organizational problems were to be located in the very structure of the 
oganization of schools or in the organization-orientations of teachers. This was the main 
reason for launching the researchproject Organizational problems in secondary education, 
which aimed to answer four research questions. 
1. To which degree do teachers experience problems related to the organizational 
structure of their school? 
2. Is there a relationship between the organizational structure of schools and 
organization-related problems of teachers? 
3. Is there a relationship between the organization-orientation of teachers and their 
organization-related problems? 
4. Do organization-related problems of teachers increase as the discrepancy between the 
organizational structure of the school and their own organization-orientation 
increases? 
The four research questions reflect the underlying assumption of the study, that the 
organizational structure of the school and the organization-orientations of teachers exert a 
certain influence upon the degree to which teachers experience organization-related 
problems. Moreover (question 4) it is assumed, that organization-related problems will 
increase as there will be fewer similarities between the actual organizational structure of 
schools and the organization-orientations of teachers themselves. 
At a conceptual level the researchproject has drawn ideas from the work of Marx (1975), 
a Dutch theorist in the field of schoolorganizations, and Hanson (1979) and Hoyle (1975 
a+b), because their work represents a firm alternative for what this study (cf. also Schuit 
& Sleegers, 1990; Schuit, Sleegers & Giesbers, 1991) calls 'the dichotomous approach 
to schools'. The dichotomous approach to schools, widespread mainly in the American 
tradition, divides the schoolorganization into an administrative domain and an 
instructional domain. The administrative sector, on the one hand, is regulated by 
bureaucratic principles, the instructional, on the other, is based upon (semi-)professional 
norms. The administrative sector falls under the jurisdiction of school management, 
whilst the field of instruction is dominated by teachers. Between the administrative and 
the instructional domains there is a rather sharp-cut dividing line, causing both spheres of 
influence, school management and teaching staff, to operate relatively independent of 
each other. Within the instructional domain teachers are considered as semi-professional 
individualists, preoccupied with their subject and with little interest in peer consultation, 
pupil guidance or school policies. Within the administrative domain management is 
viewed to restrict itself to financial-administrative matters and to show little interest in 
instructional matters. The most fundamental shortcomings of this dichotomous approach 
to schools are the underlying asssumptions, that the theoretical model applies to all 
schools and all teachers and that there actually is a sharp dividing line in all schools 
between the administrative and the instructional domains. 
For the investigation of organization-related problems of teachers the work of the authors 
mentioned above offers some rewarding viewpoints. First of all, they make it possible to 
relate differences in the degree to which teachers experience organization-related 
problems, on the one hand, to differences in the organizational structure of schools 
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(Maix) and differences in the organization-orientations of teachers (Hoyle), on the other 
hand. Secondly, Marx, Hoyle and Hanson plead for a type of research, that does not 
confine itself to just the administrative and instructional domains in schools only, but also 
seeks to explore other organizational fields within schools. 
The contribution of the work of Marx, Hoyle and Hanson to this study is mainly at the 
theoretical level. For the development of a research instrument, that is equipped to 
measure relevant aspects of the organizational structure of schools and the organization-
orientations and organization-related problems of teachers, the project was very much on 
its own. With the schoolorganizational models of Marx and the case-studies of Van der 
Krogt (1983) and Smets (1985) as points of reference it is claimed, that differences in the 
organizational structure of schools are mainly expressed as differences in organizational 
complexity. To measure the organizational complexity of schools seven indicators were 
chosen, spread over four taskfields within schools. It was assumed, that a growing 
degree of organizational complexity should manifest itself as follows in these indicators 
(the indicators themselves have been printed in italics): 
1. with respect to the distribution of influence in policy decisions regarding matters of 
personel and materials management in an increasing egalitarian distribution of 
influence; 
2. with respect to the place of pupil guidance within the school in an increasing degree 
of attention for pupil guidance-related matters; 
3. with respect to the distribution of influence between teachers and school 
management with regard to structure and methods of the pupil guidance system in an 
increasing egalitarian distribution of this distribution of influence; 
4. with respect to the coordination of educational matters within subject departments in 
an increasing degree of coordination; 
5. with regard to the distribution of influence between teachers within subject 
departments in an increasing egalitarian distribution of influence; 
6. with regard to the coordination of educational matters at the level of the school at 
large in an increasing degree of coordination; 
7. with regard to the distribution of influence between teachers and school management 
in educational matters at the level of the school at large in an increasing egalitarian 
distribution of influence. 
The three main variables of the study, the organizational structure of schools, the 
organization-orientation of teachers and the organization-related problems of teachers 
have all been investigated at the teacherlevel. On the basis of the seven indicators 
mentioned above 'the organizational structure of schools' has been operationalised as 'the 
way in which teachers perceive the actual situation in their school with respect to a certain 
aspect of the organizational structure of the school'. The 'organization-orientation of 
teachers' has been operationalised as 'the situation teachers consider desirable for certain 
aspects of the organizational structure of their school'. 'Organization-related problems of 
teachers' have been measured as 'the degree to which teachers define the difference 
between actual and desired situations with respect to certain aspects of the organizational 
structure of their school as problematic'. 
The research was conducted with a standardized questionnaire. The structure of the 
questionnaire reflects the structure of the theoretical framework: teachers have been asked 
to give every item (by means of a four-point-scale) three scores: one score for the actual 
situation at school, one score for the situation teachers consider most desirable and one 
score for the degree to which the difference between actual and desirable situations are 
considered to be problematic. All together 1137 persons from 33 comprehensive schools 
participated in the study. 
The answers of the teachers involved in the research indicate, that the avarage teacher is 
rather satisfied with the organizational conditions at his/her school. The answer to the 
first research question therefore is, that teachers experience organization-related problems 
to a small degree. 
Because the frequency and intensity of organization-related problems appeared to be 
rather low the analysis of the relationship between organization-related problems, on the 
one hand, and organizational structure of schools and organization-orientations on the 
other hand, was confined to those items and scales, on which a substantial minority (30-
50%) of the respondents had scored 'more or less problematic'. The five items and two 
scales involved all dealt with the place of pupil guidance within the school and the degree 
of coordination in educational matters at the level of the school at large. By means of 
cluster analysis four types of schoolorganization and four types of organization-
orientations were identified. Analysis of variance with these types of schoolorganizations 
and organization-orientations as independent variables and organization-related problems 
as the dependent variable showed the existence of the following connections. Teachers 
perceiving their school as relatively underdeveloped had more organization-related 
problems than their fellow-teachers, who perceived the organizational structure of their 
school as relatively developed. In the case of organization-orientations of teachers the 
opposite was more or less true: teachers possessing a development-directed orientation 
towards the organizational structure of their school appeared to have more problems than 
teachers with a less development-orientated view. On the basis of these restricted 
analyses it is therefore possible to answer the second and third research questions in a 
positive way. 
With respect to the fourth research question it was found, that teacher problems were 
more frequent and intens as the difference between the perceived actual organizational 
structure of schools and the organization-orientation of teachers increased. 
For the explanation of the small degree of organization-related problems found in the 
study several explanations have been considered: 
* the way of operationalization of organization-related problems; 
* the researchmethod (survey); 
* self-selection at the level of schools and at the teacherlevel; 
* the drop-out of teachers, who at the time of the research were ill or in the process 
of being retired because of mental or fysica! reasons; 
* the mechanism of cognitive dissonance; 
* the relative nature of problems; 
* the 'restricted professionally' of teachers, causing them not to be interested in 
organizational matters. 
By means of comparing the research results with those of other studies (in particular: 
Chase, 1985; Van Dongen a.o., 1989; Voogt, 1989) three explanations seem possible. 
1. Teachers in Dutch comprehensive schools experience organization-related problems 
to a very small degree. 
2. Teachers in Dutch comprehensive schools experience organization-related problems 
to a certain degree; the way of operationalization in this study was correct, but the low 
frequency and low intensity of organization-related problems is due to the use of a 
closed, non-interactive method of investigation, the survey-method. 
3. Teachers in Dutch comprehensive schools experience organization-related problems 
to a certain degree; the way of operationalization in this study was correct; the choice 
for the survey-method is irrelevant for the outcome of the research: schools and 
teachers with organization-related problems are not very eager to participate in 
research aimed at investigating organization-related problems. 
In order to determine the most likely explanation future research is necessary. This future 
research aimed at investigating organization-related problems of teachers should be 
designed in a way comparable to the study described here (description of the actual 
situation, description of the desired situation, evaluation of the difference between actual 
and desired situation as problematic or not). In the design of such future investigations, 
measures should be taken to rule out the possible influence on the outcomes of interfering 
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factors such as the use of the questionnaire method and the reluctance to participate of 
those schools and teachers who experience organization-related problems to a substantial 
degree. 
It should be stressed, that studies as the one described here and other studies based on the 
perceptions, orientations and problems of teachers are not sufficient to determine the 
organizational quality of schools. In order to make valid judgements on the organizational 
quality of schools more objective measures are required (cf. Schcerens, 1989). 
In addition to the relative absence of organization-related problems amongst teachers, the 
data provide support for the theoretical angle of the project. It is useful to study the 
organizational structure of schools (and the orientations of teaching staff towards the 
organizational structure) from the perspective, that organizational structures of schools 
and teacher orientations vary widely across schools and teachers. The data contain firm 
evidence against the so called 'dichotomous approach to schools' mentioned above. 
This study concludes with some recommendations regarding the organizational practice 
of schools and the training of teachers. It is recommended, that schools review the 
perceptions, orientations and problems of their teaching staff periodically as a means of 
setting out the course for organizational development of their school in the near future. 
Furthermore it is advocated, that teachers during their professional training take notice of 
the possible different organizational settings in which their professional career may take 
place and leam to see that different professional attitudes towards the organizational 
structure of schools are possible. 
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/ADMINISTRATORS*^** 
ZONE 
Kcun'ty dedito» 
•¡location derilioni 
boundary deciaana 
revaluation decimo» 
deroocnlîc 
decision· 
conflict 
lcaoludon 
bargaining 
Ό 
TEACHERS* ZONE 
instructional decisions 
Overgenomen uit: Hanson, E.M. (1979), Educational Administration and Administrative 
Behavior. Boston: Allyn & Bacon. 
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E. Marx: COMPONENTEN EN ELEMENTEN VAN VIJF MODELLEN 
Organ aade 
moderten 
eneleme,iien 
Segmentai« organaste) (met ruérvcTHSChe 
leidingssiructuur) 
Lan- ел suforganisaiie 
schoolleiding Inhoudelijk gencht (d w « didactisch pedago-
Bwch) echter Merk gereduceerd toi indirecte 
beïnvloeding vie de hantering der voorzieningen 
Inhoudelijk gericht met elementen van procea-
garichthetd 
economische en 
admmatratieve af-
deling 
AoVmnrstrMlef 1 bv bestuur**« organen (en sub- Econormsch en admmislralief t b « 
dmg en bestuurleke organen 
onderwijs bega lel 
dande Іипсіюпв-
nssen 
олаегмръаМеепд. 
gaelruclureanl vi » sector van onderwas, ( п а и ) gestructureerd 
volgens 4a geladingen ал hel onderwtya-
prrjhei 
e orgonlsaloriach raam voor vekgericM 
e »actor van onderwes, (dutielirh) gestruc-
lureerrj volgen* de geledingen van hei 
onderwrjapraltel m hrirarchoch opgebouw 
de departementen ι ь. onderwijs ал bega 
toKlmg 
• sector van vakleraren, gestructureerd in 
vakgroepen d n a h stal van de school­
leiding fungeren 
Verhouding ruasen еспооНеШпд en 
(groepen van) leraren met betrekking 
lot de proceseen van beWdevonnlng 
en van Mding dor urtvoermg 
- ScttoorteNttog en boatuurd|k· organen i<n 
voorTtameajh gericht op vooalenlngenbeleW 
- Autonome lerann aljn op basis van abpre-
hen mot de echoooeldlng verartwoordelek 
voor baWd an utvoenng van hun ел txnnen 
het raam ven voorschnfian dor overtax! en 
algemene dooMoHlngen en hai voorzienin-
gonboioW der ached 
- Er HJ m r «enig ondens^sbenid voor de 
• Schoolleiding en besluurlqke organen 24η 
vosrnarnehfk gericht op voorrienmgenbe-
lerd, maar trachlen ook onderwijsbeleKf te 
vormen, geadvieeerd door vakgroepen 
• Lavaran behartigen uitvoering van ondermp 
en ЬадеіемЬгід opgrond van delegai ie vanuM 
de эспооНвнПпд 
Дкэ дашпопйдагм] o w t a g w| de 
(ОШЬГОРГТІІІВЯІІ] 
vertegenwoordtgend overlegorgaan, dat le­
vens deelneemt aan een centraal vertegen-
enonegend orgaan van ala дгоерелпдел der 
Vefssgenaportigend overlegorgaan, dal e> 
vans deelneem) aan een cent 
woordsgand orgaan van als g 
Overgenomen uit: Marx, E.C.H. (1975), De organisatie van scholengemeenschappen in 
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VAN DE ORGANISATIE VAN SCHOLENGEMEENSCHAPPEN 
Pmcaaorgan salta 
Owwtgtndpfoc«egtricM.d*i o w » 
gand organlaaortach-agogiach van aard 
Ovarwagand procaao·* «f* 
Econornbchenadrntntotrauaflbv icheotMdmQ ЬааЯшгЩк· Organon «η divan· ovariagorganan dar tchooi 
Ovariappanda verkvartiendan. M n s ovar-
lagvar&andan »л lanvon. gaairucturaard tn 
м м (nM оиДОЦк g—chaioan) ι 
• vauararan. gaauucuraard in vakgroepen 
mal en*· mala ал retotvwjtghwd Inu­
la beleid an uHvoanng vai nal eipan «ah 
• departementen, gaaiructureertf voigana 
getedlngan van hal onderwifrprohel 
1b.v( 
ι begeleid ingaan· Hng 
daekundtgan 
mat groapan van leraar-bogoteldeni (individuaal ал groepsgericht) er 
• fungenti m baitaorgantaaie voor lien-
llngan van leerlingen an onderwifs-
- r>artaopetende Intervakgraap an acnooi· 
tentng bepalen ondar «oorbehoud van 
goedkeuring door baotuumjte) organen 
• Зслоояечтд • primer vorantanordottei 
' Ba«iiuriJ|i· organan zkan toa op da condt-
Vm an geven da rlnnnlan. ala Inbwak-
beshning itunnan berataan 
(**arin dfvaraa afdelingen van da achooi. 
ouden an teoriingen) an achooaeiding ba· 
patán ki ovorteg mat ьвагиипф* organen 
hai bolotd mola ondanetej an voorrte-
• Da onuerwIteiwraJuahng an I 
•afdaling popeten In onderling overteg da 
lu te ili man miai•Ijnaanilaaliaii 
• Vakgroepen an gamangda groapan (war· 
l)bo-
Al» Ьч da gadrnaranitaarda organisât« mai 
otan varaunda. dal eturingsorganen van 
Nchnngan van tee ringen an ondanmrsiaer· 
groapan binnen »aateaiteldt gren»n an al· 
tematieven «an eigen bedrag· gavan tt 
dura-bagln—O bepalen mat grot· т а я 
van zatbnndighakl hat baten muni hai 
«gen vali an ilfn пгамноопМ^ voor utt* 
voering van hai onderarlt door nun ladan 
hat oetetd m a l · hat «gen vak. raap да-
piad an z(|n vamnhvoorda*> voor uttvoo· 
ring van hai ondarvite door hun leden 
volpane hai door han iingaateldl baten 
• Muten· mutend· ι№ι groapan van leraar-
^tertagemeurdigend ovariagorgaan. dat » (ate Ы) oo-ateli organante) 
- РаігоЦип И b>tenvorinein^onjaan (ate toporgaan 
mndar ЪЦ аоттвшт ad hoc (uwtecayoapon) ι b.v planning van лпо але 
- UattuhteJ» baWMBw Η baamurt» ovartag 
- Evantuaal ЬопоЮам И hal oeaiuurejh 
( · · еааадШ· огдагйааов) 
orgaan an ЬЦ onmrnteate· ad hoc 
• BauoMa>nbl|hatbaatuun1ptovariag 
• OwroMaii ЬЦ ovartag in da onderwitetear· 
groepen an in da aturlngaoroanan van da 
onderwijskundige optiek. Groningen: Tjeenk Willink 
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Restricted Professionality 
a. 
b. 
c. 
d. 
e. 
f. 
g· 
h. 
i. 
Skills derived from 
experience 
Perspective limited to the 
immediate in time and 
place 
Classroom events 
perceived in isolation 
Introspective with 
regard to methods 
Value placed on 
autonomy 
Limited involvement in non-
teaching professional 
activities 
Infrequent reading of 
professional literature 
Involvement in in-service 
work limited and confined 
to practical courses 
Teaching seen as an 
intuitive activity 
Extended Professionality 
Skills derived from 
mediation between 
experience and theory 
Perspective embraces the 
broader social context of 
education 
Classroom events 
perceived in relation to 
school policies and goals 
Methods compared with 
those of colleagues and 
with reports of practice 
Values placed on 
professional collaboration 
High involvement in non-
teaching professional 
activities (esp. teachers' 
centres, subject 
associations, research) 
Regular reading of 
professional literature 
Involvement in in-service 
work considerable and 
includes courses of a 
theoretical nature 
Teaching seen as a 
rational activity 
Ontleend aan: Hoyle, E. (1975). Leadership and decision-making in education. In: 
Hughes, M.G. (Ed.), Administering education: international challenge. London: The 
Athlone Press. 
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APPENDIX С 
Tabel 1: Overzicht Peorson-eorrelatie-eoëffieUnten voor de mute van samenhang tussen 
probleem· en versehilseores (hoofdstuk 5) 
vaiatele 
1 mvloed schoolleiding personeel en materieel beleid 
2. invloed docenten personeel en materieel beleid 
3. gerichtheid school op verbeieren leerlingprestaues in 
zwakke vakken 
4. gerichtheid school op verbeteren studievaardigheden 
van leerlingen 
5. gerichtheid school op begeleiding bij keuze van 
pakket, studie en beroep 
6. gerichtheid school op psycho-sociale begeleiding 
vanleerlingen 
7. betrokkenheid vrijgestelde personen bij verbeteren 
leerlingprestaües in zwakke vakken 
8 betrokkenheid vrijgestelde personen bij verbeteren 
studievaardigheden van leerlingen 
9. betrokkenheid vrijgestelde personen bij begeleiding 
bij keuze van pakket, studie en beroep 
10. betrokkenheid vrijgestelde personen bij psycho-
sociale begeleiding van leerlingen 
11. betrokkenheid niet-vrijgestelde personen bij verbeteren 
leerluigprestaiies in zwakke vakken 
12 betrokkenheid niet-vrijgestelde personen bij verbe-
teren studievaardigheden van leerlingen 
13. betrokkenheid ruei-vnjgesielde personen bij bege-
leiding bij keuze van pakket, studie en beroep 
14. betrokkenheid met-vnjgesteldc personen bij psycho-
sociale begeleiding van leerlingen 
15. invloed schoolleiding opzet/werkwijze leerling-
begeleiding 
16. invloed docenten opzei/werkwijze leerling-
begeleiding 
17 invloed vrijgestelde personen opzet/werk wijze 
leerlingbegeleiding 
18 algemene coördinatie sccne-onderwijs 
19 vakinhoudelijke coördinatie 
20 didactische coordinane 
21. coordinane van toetsing 
22. invloed individuele docent vakinhoudelijke 
besluitvorming 
23. mvloed sectieleden gezamenlijke vakinhoudelijke 
besluitvorming 
24. invloed sectieleider vakinhoudelijke besluitvorming 
23. coordinane onderwijs op schoolniveau (algemeen) 
26 coördinatie onderwijsafspraken op schoolniveau 
27. mate van doorwerking onderwijsafspraken op 
schoolniveau naar sectieniveau 
28. invloed directie op onderwijsafspraken schoolniveau 
29. invloed docenten op onderwijsafspraken schoolniveau 
Pearson-
coefficient 
.45 
.63 
.73 
.76 
.76 
.80 
.79 
.78 
.74 
.82 
.74 
.76 
.74 
.81 
.74 
.75 
.73 
80 
.78 
.78 
.79 
.76 
74 
60 
.75 
.79 
.77 
.74 
73 
N 
847 
860 
959 
958 
954 
950 
914 
914 
920 
914 
949 
949 
945 
945 
918 
918 
884 
814 
919 
870 
904 
924 
946 
908 
813 
932 
857 
885 
888 
Ρ 
.000 
.000 
.000 
.000 
.000 
000 
.000 
.000 
.000 
.000 
000 
.000 
.000 
.000 
.000 
.000 
000 
000 
000 
.000 
.000 
.000 
.000 
.000 
000 
.000 
.000 
.000 
.000 
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Tabel 2: Resultaten van kruistabulaties over probleem- em verschilseores (hoofdstuk 5) 
vaiatele 
1. invloed schoolleiding personeel en materieel beleid 
2. invloed docenten personeel en maicneel beleid 
3. gerichtheid school op verbeteren leerlingprestaUes in 
zwakke vakken 
4. gerichtheid school op verbeteren studievaardigheden 
van leerlingen 
5. gerichtheid school op begeleiding bij keuze van pakket. 
studie en beroep 
6. gerichtheid school op psycho-sociale begeleiding 
van leerlingen 
7. betrokkenheid vrijgestelde personen bij 
verbeteren leerlingprestaUes in zwakke vakken 
8. betrokkenheid vrijgestelde personen btj verbeteren 
studievaardigheden van leerlingen 
9. betrokkenheid vrijgestelde personen bij begeleiding bij 
keuze van pakket, studie en beroep 
10. betrokkenheid vrijgestelde personen bij 
psychosociale begeleiding van leerlingen 
11. betrokkenheid niet-vnjgestclóe personen bij 
verbeteren leerlingprestaUes m zwakke vakken 
12. betrokkenheid met- vrijgestelde personen bij 
verbeteren studievaardigheden van leerlingen 
13. betrokkenheid met-vrijgestelde personen bij 
begeleiding bij keuze van pakket, studie en beroep 
14. betrokkenheid niet-vnjgestelde personen bij 
psycho-sociale begeleiding van leerlingen 
1S. invloed schoolleiding opzet/werkwijze leerlingbegeleiding 
16. invloed docenten opzet/werkwuze leerlingbegeleiding 
17. invloed vrijgestelde personen opzet/werk wijze 
leerlingbegeleiding 
18. algemene coördinatie sectie-onderwijs 
19. vakinhoudelijke coördinatie 
20. didactische coördinatie 
21. coördinatie van toetsing 
22. invloed individuele docent vakinhoudelijke 
besluitvorming 
23. invloed sectieleden gezamenlijke vakinhoudelijke 
besluitvorming 
24. invloed sectieleider vakinhoudelijke besluitvorming 
25. coördinatie onderwijs op schoolniveau (algemeen) 
26. coördinatie ondcrwijsafspraken op schoolniveau 
27. mate van doorwerking onderwijsafspraken op 
schoolniveau naar sectieniveau 
28 mvlœd directie op onderwijsafspraken schoolniveau 
29 invloed docenten op onderwijsafspraken schoolniveau 
aantal docenten 
(N) met bedui-
dend lot zeer 
groot verschil 
(V) bissen fei-
telijke en ge-
wenste situatie 
N 
150 
391 
366 
517 
223 
513 
421 
472 
159 
490 
338 
367 
227 
348 
265 
360 
288 
193 
149 
247 
181 
118 
145 
81 
398 
496 
273 
262 
288 
aantal (N) en 
percentage (%) 
van deze do-
center ,datV 
enigszins tot 
zeer proble-
matisch vindt 
N 
86 
282 
254 
378 
141 
407 
299 
346 
107 
394 
230 
249 
130 
256 
167 
249 
175 
145 
115 
175 
137 
76 
91 
37 
284 
399 
164 
173 
209 
% 
57.3 
72.1 
69.4 
73.1 
63.2 
79.3 
710 
73.3 
67.3 
804 
68.0 
67.8 
57.3 
73.6 
63.0 
69.2 
60.8 
75.1 
77 2 
70.9 
75.7 
64.4 
62.8 
45 7 
714 
80.4 
601 
660 
72 6 
aantal (N) en 
percentage 
(%) van deze 
docenten.dat 
V met of 
nauw elijks 
problema-
tisch vindt 
N 
64 
109 
112 
139 
82 
106 
122 
126 
52 
96 
108 
118 
97 
92 
98 
111 
113 
48 
34 
72 
44 
42 
54 
44 
114 
97 
109 
89 
79 
% 
42.7 
27.9 
38 6 
26 9 
36 8 
20.7 
29.0 
26 7 
32.7 
19.6 
32 0 
32 2 
42 7 
26.4 
37 0 
30 8 
39.2 
24.9 
22.8 
29 1 
243 
35.6 
37.2 
54 3 
28 6 
19 6 
39.9 
34 0 
27.4 
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Tabel 3: Gemiddelde probleemscores uitgesplitst naar sekse van de variabelen vl5d3, 
vl7a3 en vl7d3, en resultaten van variantie-analyses over deze drie variabelen 
met sekse als onafhankelijke variabele (tussen haakjes het aanbod respondenten) 
man 
vrouw 
df = I 
vl5d3 vl7a3 vl7d3 
1.67(750) 1.51(721) 1.66(721) 
1.91(197) 1.66(191) 1.91(191) 
F ш 9.75 F = 4.62 F = 10.97 
ρ = .002 ρ = .032 ρ = .001 
1.00 = niet of nauwelijks problematisch 4.00 = zeer problematisch 
Tabel 4: Gemiddelde probleemscores uitgesplitst naar eerste nevenfunctie voor de 
variabelen vlSb3, vl7d3, schkorp en afsprap, en resultaten van variantie-
analyses over deze vier variabelen met eerste nevenfunctie als onafhankelijke 
variabele (tussen haakjes het aantal respondenten) 
geen nevenfunctie 
kerlingbegeleidin g/men toraat 
sectieleider 
diversen 
df=3 
vl5b3 
1.49 (179) 
1.64 (444) 
1.68 (227) 
1.77 (108) 
F = 2.68 
ρ = .046 
vl7d3 
1.59(168) 
1.74 (423) 
1.65 (218) 
1.90(105) 
F = 2.78 
ρ = .040 
schkorp 
1.35 (146) 
1.56 (379) 
1.48(198) 
1.58 (91) 
F = 4.80) 
ρ = .003 
afsprap 
1.46 (174) 
1.66(427) 
1.62 (227) 
1.73 (104) 
F = 3.591 
ρ = .013 
1.00 = niet of nauwelijks problematisch 4.00 = zeer problematisch 
Tabel 5: Gemiddelde probleemscores uitgesplitst naar vakkencluster voor de variabelen 
vlSd3, ПЪЗ, vl7d3, schkorp en afsprap, en resultaten van variantie-analyses 
over deze vijf variabelen met vakkencluster als onafhankelijke variabele (tussen 
haakjes het aantal respondenten) 
lalen 
exacte vakken 
gammavakken 
diversen 
df=3 
vl5d3 
1.75 (353) 
1.54(251) 
1.72 (169) 
1.93 (175) 
F = 4.36 
ρ =.002 
17ЬЗ 
1.59 (335) 
1.48 (245) 
1.77(162) 
1.70 (170) 
F =3.87 
ρ = .004 
vl7d3 
1.73(335) 
1.57(243) 
1.66(162) 
1.90(172) 
F = 3.33 
ρ = .010 
schkorp 
1.51 (306) 
1.40(222) 
1.49 (146) 
1.66(138) 
F = 4.26 
ρ =.002 
afsprap 
1.63(349) 
1.49(245) 
1.55 (165) 
1.86(171) 
F = 6.088 
ρ = .000 
1.00 = niet of nauwelijks problematisch 4.00 = zeer problematisch 
Tabel 6: Gemiddelde probleemscores uitgesplitst naar leeftijd voor de variabelen vl5d3 
en vl7d3, en resultaten van variantie-analyses over deze twee variabelen met 
leeftijd als onafhankelijke variabele (tussen haakjes het aantal respondenten) 
jonger dan 30 jaar 
30-39 jaar 
40-49 jaar 
50 jaar en ouder 
df=3 
vl5d3 
1.75 (109) 
1.81 (419) 
1.64(294) 
1.59(128) 
F =2.64 
ρ = .048 
vl7d3 
1 68 (98) 
1.82(411) 
1.61 (281) 
1.58(124) 
F = 4.04 
ρ =.007 
1 00 = met of nauwelijks problematisch 4 00 = zeer problematisch 
Tabel 7: Gemiddelde probleemseores uitgesplitst naar graad van bevoegdheid voor de 
variabele vl7b3, en resultaten van variantie-analyse met graad van bevoegdheid 
als onafhankelijke variabele (tussen haakjes het aantal respondenten) 
eerstegraads bevoegd 
tweedegraads bevoegd 
df=l 
vl7b3 
1.58 (692) 
1.72(215) 
F = 4.29 
p= 039 
1.00 = met of nauwelijks problematisch 4 00 = zeer problematisch 
Tabel 8: Gemiddelde probleemscores op variabele vlSb3 (afhankelijke variabele), 
uitgesplitst naar type organisatiestructuur en type organisatle-oriintatie 
(onafhankelijke variabelen) 
X=1.64 
N=648 
organisatie­
structuur 
organ isatie-onentatie 
WOG BOG1 BOG2 SOG 
weirug beperkt beperkt sterk 
ontwikkeltngs· ontwikkelings- ontwikkelings- ontwikkelings­
gericht gericht gericht genchi 
zeer weirug 
ontwikkeld 
(ZWO) 
weinig 
ontwikkeld 
(WO) 
beperkt 
ontwikkeld 
(ВО) 
sterk 
ontwikkeld 
(SO) 
1.43 
(101) 
1.16 
(43) 
1.32 
(19) 
300 
(l) 
16S 
(55) 
1.77 
(13) 
1.50 
(42) 
100 
(12) 
2.13 
(53) 
1.84 
(55) 
176 
(49) 
1.17 
(60) 
2.53 
(30) 
2 61 
(28) 
2.04 
(28) 
1.27 
(59) 
100 = tuet of nauwelijks problematisch 4 00 = zeer problematisch 
Tabel 9: Gemiddelde probleemscores op variabele vl5d3 (afhankelijke variabele), 
uitgesplitst naar type organisatiestructuur en type organisatie-oriëntatie 
(onafhankelijke variabelen) 
X=1.68 
N=648 
organisatie-
structuur 
org arusaue-onen taue 
WOG BOGl BOG2 SOG 
weinig beperkt beperkt sterk 
ontwikkelings· ontwikkelings- ontwikkelings- ontwikkelings-
gericht gencht gencht gericht 
zeer weirug 
ontwikkeld 
(ZWO) 
weinig 
ontwikkeld 
(WO) 
beperkt 
ontwikkeld 
(ВО) 
sterk 
omwikkeld 
(SO) 
1.35 
(101) 
128 
(43) 
1.21 
(19) 
1.00 
(1) 
200 
(55) 
2.08 
(13) 
140 
(42) 
142 
(12) 
2.11 
(53) 
1.64 
(55) 
1.53 
(49) 
1.33 
(60) 
2.97 
(30) 
2.89 
(28) 
1.36 
(28) 
159 
(59) 
100 = met of nauwelijks problematisch 4 00 = zeer problematisch 
Tabel 10: Gemiddelde probleemscores op variabele vl7a3 (afhankelijke variabele), 
uitgesplitst naar type organisatiestructuur en type organisatie-oriëntatie 
(onafhankelijke variabelen) 
X=1.54 
N = 648 
organisatie-
structuur 
organisât! e-onentaiie 
WOG BOG1 BOG2 SOG 
weinig beperkt beperkt sterk 
ontwikkelings- ontwikkelings- ontwikkelings- ontwikkelings-
genchi gericht gencht gencht 
zeer weinig 
ontwikkeld 
(ZWO) 
weinig 
ontwikkeld 
(WO) 
beperkt 
ontwikkeld 
(ВО) 
sterk 
ontwikkeld 
(SO) 
1.28 
(101) 
1.00 
(43) 
1.11 
(19) 
3.00 
(1) 
1.16 
(55) 
1.23 
(13) 
1.17 
(42) 
1.17 
(12) 
2.32 
(53) 
1.53 
(55) 
194 
(49) 
1.10 
(60) 
2.60 
(30) 
2.21 
(28) 
2.18 
(28) 
1.49 
(59) 
100 = met of nauwelijks problematisch 4 00 = zeer problematisch 
Tabel II: Gemiddelde probleemscores op variabele vl7bï (afhankelijke variabele), 
uitgesplitst naar type organisatiestructuur en type organisatie-oriëntatie 
(onafhankelijke variabelen) 
X - 1 . 6 2 
N = 648 
organisatie-
structuur 
organisaüe-onCntaüe 
WOG BOGl BOG2 SOG 
weinig beperkt beperkt sterk 
ontwikkelings- ontwikkelings- ontwikkelings- ontwikkelings-
gericht gencht gencht gencht 
zeer weinig 
ontwikkeld 
(ZWO) 
weinig 
ontwikkeld 
(WO) 
beperkt 
ontwikkeld 
(ВО) 
sterk 
ontwikkeld 
(SO) 
1.27 
(101) 
1.05 
(43) 
100 
(19) 
300 
(0 
1.35 
(55) 
1.15 
(13) 
1.24 
(42) 
1.42 
(12) 
2.43 
(53) 
1.84 
(55) 
190 
(49) 
1.15 
(60) 
2.83 
(30) 
2.39 
(28) 
2.39 
(28) 
1.46 
(59) 
1 00 = mei of nauwelijks problematisch 4 00 = zeer problematisch 
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Tabel 12: Gemiddelde probleemscores op variabele sehkorp (afhankelijke variabele), 
uitgesplitst naar type organisatiestructuur en type organisatie-oriëntatie 
(onafhankelijke variabelen) 
X=1.51 
N = 647 
organisabe-
stmctuur 
orgaiusatie-onlintaue 
WOG BOG1 BOG2 SOG 
weinig beperkt beperkt sterk 
ontwikkeluigs- onlwikkelings- ontwikkelings- ontwikkeluigs-
gencht gericht genchi gericht 
zeer weinig 
ontwikkeld 
CZWO) 
weinig 
ontwikkeld 
(WO) 
bepeikt 
ontwikkeld 
(ВО) 
ontwikkeld 
(SO) 
1.39 
(101) 
1.35 
(43) 
1.20 
(19) 
1.29 
(1) 
1.75 
(55) 
1.77 
(13) 
1.36 
(42) 
1.32 
(12) 
1.46 
(53) 
1.53 
(55) 
1 4 0 
(49) 
1 3 0 
(60) 
2.09 
(30) 
2.16 
(28) 
1.51 
(28) 
1.52 
(59) 
1 00 = met of nauwelijks problematisch 4 00 = zeer problematisch 
Tabel 13: Gemiddelde probleemscores op variabele afsprap (afhankelijke variabele), 
uitgesplitst naar type organisatiestructuur en type organisatie-oritnlatie 
(onafhankelijke variabelen) 
X=1.60 
N = 648 
organisatie­
structuur 
organisaue-oncntaue 
WOG BOG1 BOG2 SOG 
weinig beperkt beperkt sterk 
ontwikkelings- ontwikkelings- ontwikkelings- ontwikkelings­
gericht gencht gericht genchl 
zeer weinig 
ontwikkeld 
(ZWO) 
weinig 
ontwikkeld 
(WO) 
beperkt 
ontwikkeld 
(ВО) 
sterk 
ontwikkeld 
(SO) 
1.47 
(101) 
1.40 
(43) 
1 18 
(19) 
1.00 
(1) 
1.93 
(55) 
195 
(13) 
140 
(42) 
1.42 
(12) 
1.64 
(53) 
1.59 
(55) 
1 50 
(49) 
1.32 
(60) 
2.29 
(30) 
2.39 
(28) 
1.65 
(28) 
1.55 
(59) 
1 00 = met of nauwelijks problematisch 4 00 = zeer problematisch 
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CURRICULUM VITAE 
Hans/Hance (J.P.J.) Schuit zag het levenslicht in Leeuwarden op 27 november 1959. 
Na een onbekommerde jeugd in Leeuwarden en Breda ging hij in 1977 sociologie 
studeren aan de Katholieke Universiteit Nijmegen. In 1984 studeerde hij af als 
onderwijssocioloog. Vanaf november 1984 was hij als onderzoeker verbonden aan het 
Facultair Instituut Algemene Onderwijskunde voor de Lerarenopleiding (de huidige 
Vakgroep Onderwijskunde Nijmegen) van de KUN. In maart 1989 trad hij tevens in 
dienst als beleidsmedewerker bij de afdeling Onderwijs & Volwasseneneducatie van de 
gemeente Nijmegen. Met ingang van januari 1991 is dit tevens zijn enige werkgever. 
In zijn huidige functie is hij overwegend belast met gemeentelijk onderwijsbeleid ten 
bate van kansarme groepen en preventieprojecten op het gebied van veel voorkomende 
criminali teit. 

Stellingen behorende bij: 
H.Schuit 
Organisatieproblemen in het voortgezet onderwijs? 
dissertatie, 1993. 
1. Voor het doen van onderzoek naar organisatieproblemen van docenten verdient 
het hanteren van een 'gestructureerde' onderzoeksmethode de voorkeur boven 
het hanteren van een 'open' onderzoeksmethode (cf.hoofdstuk 7 van dit proef-
schrift). 
2. Het creëren van een loopbaanperspectief voor docenten zoals minister Ritzen 
voorstaat is op zich een goede zaak. Functiedifferentiatie binnen scholen voor 
voortgezet onderwijs geeft scholen de mogelijkheid om hun pedagogische op-
dracht jegens leerlingen meer inhoud te geven en lijkt anderzijds een probaat 
middel tegen bum-out-verschijnselen binnen het docentencorps. 
3. In plaats van scholen te overstelpen met duur en in veel gevallen onderwijs-
kundig onverantwoord voorlichtingsmateriaal zouden ministeries en andere 
instanties die de wereld willen verbeteren hun geld beter kunnen investeren in 
formatie-uitbreiding van scholen en de ondersteuningsstructuur. 
4. Het huidige personeelsbeleid in het wetenschapsbedrijf (AIO-schap, post-doc-
plaatsen en diverse andere fantasievolle constructies met tijdelijke aanstellingen) 
leidt er niet alleen toe, dat een handjevol getalenteerde wetenschappers na jaren 
van volharding een vaste aanstelling aan een universiteit weet te bemachtigen, 
maar ook dat een grote groep niet noodzakelijkerwijs minder getalenteerde 
wetenschappers zich door een grote mate van specialisatie als onderzoeker op 
hun vakgebied in toenemende mate uit de markt prijst voor andere functies 
binnen de maatschappij. 
5. Voor het doen van valide uitspraken over de organisatorische kwaliteit van 
scholen voor voortgezet onderwijs kan men zich niet uitsluitend baseren op de 
subjectieve evaluaties van 'insiders', maar dient men tevens te beschikken over 
externe criteria/kengetallen (drop-outpercentage onder de leerlingen, ziekteper-
centage onder docenten, de duur van leerroutes etc.). 
6. Voor het bestrijden van één van de grootste problemen in het onderwijs, het 
voortijdig en/of ongekwalificeerd schoolverlaten, is het overdragen van bestuur-
lijke en beleidsmatige taken naar het niveau van afzonderlijke, relatief homogeen 
samengestelde scholen onvoldoende. Het stimuleren van brede scholengemeen-
schappen en het voorgenomen beleid inzake de zogeheten 'Regionale Meld- en 
Coördinatiepunten' door de Rijksoverheid zijn derhalve positief te waarderen. 
7. Onder docenten lijkt een ontwikkeling op gang te zijn gekomen van een 
'restricted' naar een 'extended professionality' (cf. hoofdstuk 6 en 7 van dit 
proefschrift; Van Gennip & Pouwels, 1993). 
8. Beter een gelukkige doctorandus dan een ongelukkige doctor! 
9. Er is een spanningsveld tussen het vervullen van de ouderrol, de partnerrol, 
enigszins sociaal deelnemen aan het sociale verkeer en het nastreven van een 
wetenschappelijke carrière (zie in dit verband ook de noodkreet van Christien 
Brinkgreve, hoogleraar sociologie te Utrecht). 
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